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Résumé
La formation des enseignants d’éducation physique (EP) se base sur le développement de
compétences professionnelles en stage au Québec et en france. La description et l’analyse des
pratiques d’accompagnement mises en place par les maîtres de stage dans les stages en
responsabilité sont au coeur de cette recherche. Nous avons plus précisément souhaité comprendre
comment ils accompagnaient les stagiaires au plan des contenus à enseigner en EP. Le cadre
théorique et conceptuel se base sur une utilisation successive de concepts issus de l’approche nord-
américaine de l’écologie de la classe (Hastie et Siedentop, 2006) et de la théorie de l’action
didactique conj ointe (Sensevy et Mercier, 2007) davantage européenne. Nous avons effectué deux
études de cas, pendant toute la durée du stage en responsabilité (respectivement de sept semaines et
de sept mois). Pour chacun des cas, nous avons réalisé un entretien pré-stage et un post-stage avec
les maîtres de stage et les stagiaires, des entretiens téléphoniques avec les stagiaires tout au long du
stage en responsabilité et des enregistrements vidéos des séances des stagiaires suivis des
enregistrements audio des entretiens post-leçons maître de stage/stagiaire correspondants. Nos
résultats montrent que l’intensité des pratiques d’accompagnement est faible pendant la durée du
stage (moins de 20 min. par semaine). En moyenne, 4$ % des sujets discutés dans les entretiens
post-leçons sont en lien avec les contenus d’enseignements. Ces discussions sur les contenus sont
généralement associées au contrat et au milieu didactique. De plus, les deux maîtres de stage ne
connaissent pas les compétences professionnelles que ces derniers doivent développer durant leur
stage en responsabilité. Au regard des résultats, les conditions de l’accompagnement nous semblent
questionnables, autant dans le cas québécois que dans le cas français, pour permettre aux maîtres de
stage de porter un regard professionnel et formateur sur les pratiques d’enseignement des stagiaires.
Mots clef: Formation des maîtres, éducation physique, accompagnement, maître de stage, écologie
de la classe, didactique, stage, compétences professionnelles
SOMMAIRE
Les formations des enseignants d’éducation physique (d’EP) dans la majorité
des pays occidentaux se basent sur le développement de compétences
professionnelles. Ces programmes de formation alternent des périodes de cours dans
les instituts de formation et des heures de stage dans des classes. Au Québec et en
France, les systèmes de formation adoptent un cheminement visant le développement
de compétences professionnelles. Toutefois, le nombre de compétences et le
processus d’alternance diffèrent. Par exemple, la formation québécoise vise le
développement de 12 compétences professionnelles et les futurs enseignants doivent
réaliser 700 heures de stage à raison d’un par année au cours de leur formation alors
qu’en france, 10 compétences professionnelles sont visées et les étudiants suivent
huit heures de stage par semaine pendant toute leur dernière année de formation.
Autant au Québec qu’en France, les stagiaires ont la responsabilité totale de
plusieurs classes d’EP dans leur dernier stage et ils sont accompagnés par des maîtres
de stage. Cet ultime stage est essentiel dans le parcours de formation, car il permet de
valider le développement ou non des compétences professionnelles. Les maîtres de
stage sont les premiers acteurs dans l’accompagnement des stagiaires pour le
développement de ces compétences, mais aussi pour leur évaluation. L’objet d’étude
de cette thèse est l’accompagnement des stagiaires dans les stages en responsabilité.
Plusieurs travaux dans ce domaine montrent que les maîtres de stage ont un
rôle déterminant dans l’accompagnement des stagiaires pour développer des
compétences professionnelles. Cependant, les formations nécessaires pour devenir
maître de stage sont peu suivies et les attentes relatives à l’accompagnement de
stagiaire sont vagues dans les documents officiels nationaux. Notre première question
porte sur les modalités et les contenus des pratiques d’accompagnement des maîtres
de stage auprès des stagiaires en EP dans le dernier stage de formation initiale au
Québec et en France. D’autre part, plusieurs recherches font ressortir que les maîtres
4de stage accompagnent peu les stagiaires au regard des contenus à enseigner en EP.
C’est justement dans ce domaine que les stagiaires disent vivre des difficultés durant
les stages en responsabilité. Nous avons donc souhaité comprendre comment des
maîtres de stage accompagnaient des stagiaires au regard des contenus à enseigner en
EP dans des stages en responsabilité. Enfin, flous souhaitions étudier ces pratiques
d’accompagnement dans deux contextes singuliers de formation soit un cas au
Québec et un autre en france.
Le cadre théorique et conceptuel de cette recherche se base sur une
utilisation successive de concepts issus de l’approche nord-américaine de l’écologie
de la classe (Hastie et Siedentop, 2006) et de la théorie de l’action didactique
conjointe (Sensevy et Mercier, 2007) davantage exploitée en France ainsi qu’en
Suisse. Dans un premier temps, nous utilisons les systèmes de tâches de l’approche
de l’écologie de la classe ainsi que les concepts de vecteur, de programme d’action et
de négociation avant de nous centrer sur le système de tâches d’apprentissage. Nous
analysons plus en profondeur ce dernier système à l’aide des concepts de contrat et de
milieu didactique, de mésogénèse, de chronogénèse et de topogénèse ainsi que de
définition, de dévolution, de régulation et d’institutionnalisation.
Nous avons effectué deux études de cas, pendant toute la durée du stage en
responsabilité (de durée respective de sept semaines et de sept mois). Pour chacun des
cas, nous avons réalisé un entretien pré-stage et un post-stage avec les maîtres de
stage et les stagiaires, des entretiens téléphoniques avec les stagiaires tout au long du
stage en responsabilité et des enregistrements vidéos des séances des stagiaires suivis
des enregistrements audio des entretiens post-leçons maître de stage/stagiaire
correspondants.
Nos résultats montrent que, l’intensité des pratiques d’accompagnement est
faible pendant la durée du stage (moins de 20 min. par semaine). En moyenne, 4$ %
des sujets discutés dans les entretiens post-leçons sont en lien avec les contenus
d’enseignements, 25 % en lien avec l’organisation et 16 % en lien avec les
interactions sociales entre les élèves. Les discussions sur les contenus d’enseignement
5sont généralement associées au contrat et au milieu didactique. Le maître de stage
français avait été formé pour recevoir des stagiaires ce qui n’était pas le cas de son
homologue québécois. Enfin, les deux maîtres de stage ne regardent pas ou peu les
planifications de séances des stagiaires et ils ne connaissent pas les compétences
professionnelles que ces derniers doivent développer durant leur stage en
responsabilité.
Les résultats obtenus sur les conditions et le contenu des pratiques
d’accompagnement mises en place par les deux maîtres de stage font apparaître des
difficultés sur plusieurs plans. Tout d’abord, les conditions de l’accompagnement
nous semblent questionnables, autant dans le cas québécois que dans le cas français,
pour permettre aux maîtres de stage de porter un regard professionnel et formateur sur
les pratiques d’enseignement des stagiaires. Le manque de formation des maîtres de
stage au sujet des compétences professionnelles à développer en stage peut être un
facteur explicatif de cette tendance. Par contre, les modalités de l’alternance
stage/étude ne semblent pas avoir d’influence sur les pratiques d’accompagnement.
Ensuite, l’analyse du contenu de ces pratiques montre qu’elles n’ont pas lieu dans les
phases de pré-séance mais quasi exclusivement suite à des séances enseignées par les
stagiaires. Enfin, les thématiques en lien avec la matière enseignée en EP et les
apprentissages des élèves sont au coeur des préoccupations dans les échanges entre les
maîtres de stage et les stagiaires. Plus particulièrement les éléments en lien avec le
contrat et le milieu didactique.
L’utilisation de l’approche de l’écologie de la classe combinée à celle des
descripteurs de l’action didactique conjointe est une première à notre connaissance
dans les recherches en EP et cela représente l’originalité principale de cette recherche.
Nous concluons cette thèse en soulignant la nécessité de formation des maîtres de
stage aux compétences professionnelles pour les aider à accompagner les stagiaires
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INTRODUCTION
Cette introduction poursuit deux objectifs. Le premier est de présenter notre
parcours et les interrogations qui nous ont poussés à entreprendre une thèse de
doctorat en cotutelle entre le Québec et la france. Le second est de mettre brièvement
en contexte notre recherche au regard des orientations qui ont été choisies pour la
formation des enseignants d’éducation physique (EP) au Québec et en france. Cette
présentation permettra de mieux comprendre les enjeux qui sous-tendent cette étude.
1 POURQUOI UE THESE DE DOCTORAT EN COTUTELLE ENTRE LE
QUEBEC ET LA FRANCE?
L’engagement dans une thèse implique des investissements émotionnels,
personnels et fmanciers. Le sens que l’on donne à ce projet est donc très important,
car nous croyons qu’il conditionne en partie sa réussite. Dans cette première partie,
nous allons nous pencher sur les évènements, opinions et réflexions qui nous ont
amené à passer d’un thème de recherche à l’élaboration de la thèse de doctorat.
Lorsque l’on est en recherche, cela renvoie à l’adoption d’une posture
réflexive sur le monde qui nous entoure (Lenofr, Hasni, Lacourse, Larose, Maubant et
Zaid, 2006). En ce qui nous concerne, nous ferons état de ces réflexions par rapport
aux problématiques de l’éducation et plus particulièrement concernant la formation
initiale des enseignants d’EP que nous identifions comme notre centre d’intérêt
principal en recherche. En effet, notre mémoire de maîtrise, réalisé au Québec, s’est
intéressé à décrire et analyser un programme de dépistage hâtif et d’aide aux
stagiaires en difficulté en formation à l’enseignement de l’EP. Le dépistage des
étudiants potentiellement en difficulté se basait sur des évaluations faites, entre
autres, par les maîtres de stage. Lors de cette étude, nous avons donc interrogé
plusieurs maîtres de stage pour comprendre de quelle façon ils accompagnaient les
stagiaires dans leur cheminement.
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Le premier constat que nous pouvions faire ressortir et qui est plus de l’ordre
de l’opinion renvoie au fait que les pratiques d’accompagnement en stage nous
paraissent toutes extrêmement singulières. De plus, l’accompagnement reçu en stage
pouvait grandement différer des attentes formulées par l’institution d’attache de
l’étudiant en formation.
Le deuxième constat renvoyait au manque apparent d’intérêt porté aux
stages. Il nous semblait étonnant que l’on confie de multiples vertus au stage, qu’il
représente une part importante de la formation et que l’on y exerce si peu de contrôle
par rapport au volet de la formation qui se déroulait dans les universités.
Le troisième constat qui nous préoccupait renvoyait à la formation des
enseignants dans les autres pays et plus particulièrement en France. Nos origines
françaises et le fait d’avoir suivi les deux premières années de formation universitaire
en EP à Toulouse nous ont amené à nous poser une série de questions. Comment se
déroulaient les stages dans les IUFM (Institut universitaire de formation des maîtres)?
Présentaient-ils les mêmes problèmes qu’au Québec?
Le quatrième et dernier constat renvoie aux contenus de la formation initiale
des enseignants d’EP. Lors de nos deux années de DEUG (diplôme d’études
universitaires générales) en STAPS (Science et technique des activités physiques et
sportives) nous étions en permanence évalués sur des performances sportives et nous
explorions une dizaine d’activités physiques par année avec une très grande intensité
dans les pratiques. De plus, nous étudions les grands sociologues, la psychologie et la
physiologie, mais également l’histoire de l’EP ainsi que les programmes officiels du
gouvernement français. Par contre, nous avons fait en tout et pour tout deux semaines
de stage dans ces deux premières années. Dans le cadre d’un échange CRÉPUQ, nous
nous sommes rendus pour la première fois au Québec en 2003. Le choc a été assez
brutal. Les classes comptaient peu d’étudiants, les installations sportives étaient
impressionnantes et il y avait des stages dès la première année. Par contre, nous
avions l’impression que les cours étaient des coquilles vides, on n’y parlait que de
pratique et toutes références à des auteurs de renom dans quelconque discipline
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étaient rares, car ils n’avaient aucune utilité «pratique ». De plus, le niveau des
étudiants de l’institution de formation dans les activités physiques et sportives nous
semblait extrêmement faible par rapport à ce que nous avions pu observer en France.
Au bout d’une session, nous avons dépassé le premier constat franco-français qui
consiste à dire que les Français sont meilleurs que tout le monde y compris en
formation des enseignants d’EP. Nous avons émis l’hypothèse que les fondements et
les fmalités de la formation différaient en France et au Québec particulièrement en ce
qui concerne les stages. Ces opinions et constats souvent impulsifs ont été les facteurs
déclencheurs d’une réflexion rationnelle et empirique sur l’accompagnement des
stagiaires en EP que nous présentons dans cette thèse.
Si nous avons ressenti au début des années 2000 en tant qu’étudiant des
flottements et des incertitudes dans les cursus de formation, c’est certainement parce
qu’ils entraient dans une période de transition et qu’ils subissaient des changements
de fond dont nous allons faire état dans la suite de cette introduction.
2 DES CHANGEMENTS D’ORIENTATIONS DANS LES CURSUS DE
FORMATION DES ENSEIGNANTS AU QUÉBEC ET EN FRANCE
Un des rapports de l’OCDE3 au sujet des systèmes d’éducation et de
formation dans les pays membres souligne que la mission des enseignants est
actuellement plus étendue qu’auparavant (OCDE, 2005). Ce constat a été notamment
repris au Québec dans les rapports du COFPE (2005, 2006) et en France dans le Livre
vert sur l’évolution du métier d’enseignant (Ministère de l’Éducation Nationale
(MEN), 2008). Pour préparer les enseignants à affronter les nouvelles réalités de leur
fonction, de nombreux gouvernements, dont celui du Québec et de la France, ont
adopté une formation des maîtres professionnalisante basée sur l’acquisition de
compétences professionnelles. Malgré des systèmes de formation singuliers dont les
fondements, selon Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy (2002) ainsi que Lenoir
L’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) regroupe les pays les plus
développés de la planète et produit de nombreux rapports comparatifs, notamment en éducation.
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(2005), peuvent diverger, un choix commun de l’approche par compétences en
formation des maîtres a été effectué. Cette approche serait en lien avec le
développement des idéologies néolibérales dans nos sociétés actuelles et orienterait
les formations vers les besoins du marché du travail (Lenoir, 2005; Mellouki et
Gauthier. 2005). Ces nouveaux cursus de formation par compétence alternent des
périodes de formation « plus théorique » et des stages en milieu scolaire pour mieux
répondre à ces nouvelles exigences de la profession enseignante (MEN4, 2002;
ministère de l’Éducation du Québec5 (MEQ), 2001).
Les systèmes québécois et français de formation des maîtres visent donc une
formation professionnalisante et l’acquisition de compétences professionnelles. La
professionnalisation peut se définir comme «un processus finalisé de transformation
de compétences en rapport avec un processus de transformation d’activités » (Barbier,
2006, p. 74). Cette activité de professionnalisation implique des transformations de
l’étudiant en formation aux plans mental, cognitif, affectif et identitaire, mais
également au niveau de ses représentations de la fonction d’enseignant. Cela peut
l’amener à développer des compétences professionnelles (Ria, Sève, Durand et
Bertone, 2004; Roux-Pérez, 2006; Serres, Ria, Adé et Sève, 2006; Wittorsky, 2004).
Toutefois, le développement tant attendu de ces compétences professionnelles
représente un défi pour les instituts responsables de la formation des enseignants
comme nous allons le voir dans la prochaine partie.
2.1 Le développement des compétences professionnelles en enseignement
La notion de compétence est polysémique ce qui explique les multiples
définitions que l’on retrouve dans la littérature (Mellouki et Gauthier, 2005). La
définition donnée par le MEQ (2001) est une bonne illustration de l’imbrication de
nombreux concepts au sens du construit de compétence.
‘ Le ministère de l’Éducation nationale s’occupe de l’ensemble du système d’éducation en france.
Le ministère de 1’Education du loisir et du sport s’occupe de l’ensemble du système d’éducation au
Québec.
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La compétence se déploie en contexte professionnel réel, se situe sur un
continuum qui va du simple au complexe, se fonde sur un ensemble de
ressources, s’inscrit dans l’ordre du savoir-mobiliser en contexte d’action
professionnelle, se manifeste par un savoir-agir réussi, efficace, efficient
et récurrent, est liée à une pratique intentionnelle et constitue un projet,
une fmalité sans fin (MEQ, 2001, p. 45)
La défmition des compétences professionnelles laisse plusieurs acteurs de la
formation des enseignants dans l’incertitude concernant leur développement et leur
évaluation. Ainsi, Gervais et Desrosier (2005) ont remarqué que les maîtres de stage6
savent peu de choses sur le développement de compétences professionnelles en
milieu réel. Or, si l’on élabore des prograimnes de formation basés sur l’acquisition
de compétences professionnelles, on postule implicitement qu’elles peuvent
s’apprendre et s’évaluer (Louis, Jutras et Hensler, 1996). Le développement et
l’évaluation des compétences professionnelles en stage apparaissent donc comme des
enjeux pour la formation des maîtres.
Une enquête regroupant 30 pays de l’OCDE souligne que le flou qui entoure
le niveau de compétence à atteindre chez les enseignants débutants est un problème
récurrent dans les différents systèmes de formation des maîtres analysés (OCDE,
2005). En ce qui nous concerne, cette difficulté est soulignée au Québec (COFPE,
2005; CAFPE, 200$) et en France (Lacoste, Loarer et Monnanteuil, 2007). Par
contre, la majorité des auteurs et des gouvernements s’entendent pour dire qu’une
compétence professionnelle se développe en situation de pratique. Or, la construction
de compétences professionnelles se manifeste justement par un aller-retour entre les
savoirs théoriques et pratiques par l’intermédiaire de l’expérience (Serres et al.,
2006). Les stages en formation sont précisément les périodes où l’étudiant se retrouve
au coeur des tensions entre les valeurs et les savoirs véhiculés par l’institution de
formation et ceux du milieu pratique. Il est donc naturel que le stage soit un lieu
privilégié pour développer les compétences professionnelles en enseignement (MEQ,
2001; MEN, 2002).
6 Terme que nous avons choisi pour désigner à la fois les enseignants associés du Québec et les
conseillers pédagogiques en France.
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2.2 Stage et développement de compétences professionnelles
Les premières expériences en classe sont essentielles pour apprendre à
enseigner et peuvent avoir des répercussions sur l’ensemble du processus de
développement d’un étudiant (Ria, Sève, Durand et Bertone, 2004). Un stagiaire qui
enseigne pour la première fois se retrouve dans une situation où il doit mobiliser un
ensemble dhabiletés qui n’ont parfois pas encore de liens entre elles pour répondre à
des problèmes complexes que lui présente sa classe. Pour Leclerc (2004),
l’expérience d’enseignement en stage intervient donc comme le moyen terme entre
les savoirs en action, leur conscientisation par une mise à distance et les savoirs
théoriques. Les dilemmes que va alors vivre l’étudiant peuvent l’amener à se
construire une identité, mais également des compétences professionnelles (Roux
Pérez, 2006; Ria et aÏ. 2004).
Cependant, les stages ne suffisent pas, en eux-mêmes, à faire qu’une
formation soit professionnelle et qu’elle développe des compétences. Pour qu’un
stagiaire retire les bénéfices de son expérience, il faut qu’il soit capable de
l’interpréter, de prendre un certain recul et de faire des liens entre les différents
savoirs et habiletés qu’il a mobilisés dans les situations vécues. Le défi est de trouver
comment passer d’un cursus conçu comme l’accumulation d’une série de cours
universitaires, <à une formation perçue comme une suite d’expériences planifiées
destinées à aider les étudiants à apprendre les connaissances nécessaires et à maîtriser
les compétences attendues d’un nouvel enseignant » (CAfPE, 200$, p. 12). Ainsi, le
simple fait de placer des étudiants dans un stage où vont se confronter des influences
issues de la formation et de la pratique ne suffit pas à développer les compétences
professionnelles attendues à la fm de la formation.
Nous avons vu que la formation des enseignants au Québec et en France vise
le développement de compétences professionnelles. Elles semblent encore difficiles à
cerner et à évaluer de par la complexité de leurs défmitions. Les différents acteurs de
la formation des maîtres tentent, tant bien que mal, d’articuler la formation autour de
l’acquisition de ces compétences professionnelles. Malgré les incertitudes et les
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questionnements qui entourent leur développement, la grande majorité des rapports
ministériels québécois et français ainsi que les recherches soulignent que les maîtres
de stage sont une des pièces maîtresses dans le développement des compétences
professionnelles. Nous illustrons ce point de vue par deux extraits, le premier issu
d’un rapport annuel des besoins en formation à l’enseignement au Québec et le
second tiré du livret vert sur l’évolution du métier d’enseignant en france:
À part les superviseurs de stage et les maîtres associés [maîtres de stage],
qui d’autre au sein du corps professoral pourrait témoigner de la maîtrise
des compétences des étudiants en tant que bons débutants ou que bons
novices, ou encore affirmer qu’ils sont rendus à un niveau intermédiaire
ou professionnel de maîtrise de leurs compétences? (CAFPE, 2008, p. 12)
Les organisations enseignantes souhaitent que les enseignants en
formation n’aient pas, avant leur prise de fonction comme titulaires, la
responsabilité directe d’une classe, en substitution d’un titulaire durant
toute une année scolaire. Elles demandent qu’un professeur plus
expérimenté encadre toujours le professeur qui apprend son métier.
(MEN, 2008, p. 180)
Notre thèse présente, décrit et analyse les pratiques d’accompagnement de
stagiaires mises en place par un maître de stage au Québec et un autre maître de stage
en france tout au long d’un stage en responsabilité en EP. Nous étudions plus
particulièrement l’accompagnement au regard des contenus à enseigner en EP à partir
des entretiens post-leçons7 entre les maîtres de stage et les stagiaires. Cette double
étude de cas permet d’identifier des pratiques propres à chacun des systèmes de
formation en matière d’accompagnement de stagiaire, mais également des pratiques
ressemblantes malgré des contextes différents.
Dans le chapitre suivant, nous allons présenter la problématique de cette thèse
dont nous avons posé quelques bases dans cette introduction.
Les entretiens post-leçons sont les moments de discussion qui suivent l’observation d’une séance du




Comme nous avons pu le voir en introduction, le choix d’une formation des
maîtres professionnalisante au Québec et en france a eu pour effet de modifier en
profondeur les cursus de formations. Au Québec, cette orientation s’est concrétisée
par la mise en place d’un programme de formation des maîtres organisé autour de 12
compétences professionnelles à développer en formation (MEQ, 2001, voir Annexe
A). En France, un nouveau programme structuré autour de 10 compétences
professionnelles a été mis en place dans les IUFM à la rentrée de septembre 2007
(Bulletin officiel de l’Éducation Nationale (BOEN) n° 1 du 04/01/07, Voir Annexe B).
Dans le but de développer ces compétences professionnelles, les deux
systèmes promeuvent un processus de formation en alternance. Au Québec et en
France, les institutions de formations des enseignants mettent en place des moments
de formation plus théoriques et les stages pour que les futurs maîtres développent les
compétences professionnelles nécessaires à l’exercice de leur fonction. Les
enseignants en EP n’échappent pas à cette dynamique. En effet, les stages prennent de
plus en plus de place au fur et à mesure que les étudiants s’approchent de la fin de leur
formation en tant qu’enseignants d’EP. Ainsi, les périodes de stage représentent 700
heures sur quatre ans au Québec (MEQ, 2001), dont une grande partie concentrée sur
les deux derniers stages. En france, les étudiants réalisent 360 heures de stage durant
l’année de professioimalisation qui correspond à la dernière année de formation
(BOEN n° 9 du 01/03/2007).
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1 PREMIER NIVEAU D’INTERROGATION
Plusieurs recherches en éducation (Chaliès et Durand, 2000; Leclerc, 2004)
et en EP (Ria, Sève, Durand et Bertone, 2004; Roux-Perez, 2006) semblent indiquer
que les stagiaires ont de la difficulté à mettre naturellement en dialectique les
connaissances issues de la formation théorique avec les expériences vécues en stage.
Ce processus nécessiterait un accompagnement pour amener le stagiaire à développer
les compétences professionnelles attendues (Barbier, 2006). L’accent mis sur les
stages en formation initiale confère donc aux enseignants chargés de
l’accompagnement des stagiaires des missions importantes. À ce sujet, Banville
(2006) qualifie les maîtres de stage de joueurs clefs (« key players ») dans le bon
déroulement de l’expérience de terrain des stagiaires.
Au Québec, le rapport d’évaluation des programmes de 2002 souligne que,
dans un contexte de formation professionnelle, le rôle du maître de stage est
fondamental et lourd de responsabilités, car il doit accueillir, conseiller, soutenir et
évaluer le stagiaire tout en l’inscrivant dans une démarche réflexive (MEQ, 2002, p.
51). En france, le maître de stage doit aider le stagiaire à adapter ses pratiques à la
réalité du terrain et à les mobiliser dans la perspective du développement des 10
compétences professionnelles (BOEN n° 9 du 01/03/2007). Le rôle majeur des
maîtres de stage est également souligné par 164 stagiaires français en EP qui, à
hauteur de 49 %, les placent comme le premier facteur responsable de leur
amélioration pédagogique (Roux-Pérez, 2006). Cependant, le changement de posture
que commande le passage du rôle d’enseignant à celui de maître de stage semble être
difficile, car cela implique l’acquisition d’une certaine culture de la formation des
enseignants, mais également de passer d’une pratique d’enseignant à une pratique
d’accompagnateur.
Pour les aider dans cette nouvelle mission de maître de stage, des périodes
de formation sont mises en place. Toutefois, ces formations semblent être
problématiques autant au Québec, où en 2002, 58,6 % des maîtres de stage avaient
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reçu une formation et seulement 17,8 ¾ les 30 heures de formation minimale prévues
(MEQ, 2002, p. 29-30), qu’en France, où ils sont essentiellement soutenus par des
textes réglementaires, reçoivent peu de formation et pas de cahier des charges
(Bourdoncle et Fichez, 2006; Lacoste, Loarer et Moimanteuil, 2007).
D’autre part, dans leur revue de littérature internationale basée sur plus de
270 publications scientifiques traitant du tutorat en formation initiale des enseignants,
Chaliès et Durand (2000, P. 163) qualifient les pratiques d’accompagnement
d’énigmatiques et soulignent que ces pratiques appellent un effort de compréhension.
Plus récemment, Bourdoncle et Fichez (2006) indiquent qu’il serait utile de
rationaliser les pratiques d’accompagnement en stage compte tenu de l’augmentation
croissante du nombre et de la contribution des formateurs de terrain dans la fonnation
des enseignants. La participation des maîtres de stage est d’autant plus importante
dans le dernier stage. En effet, durant celui-ci, l’étudiant doit idéalement atteindre un
niveau de maîtrise suffisant des compétences professionnelles et le maître de stage
doit l’accompagner dans ce processus qui mène ensuite à une titularisation en tant
qu’enseignant d’EP. À ce sujet, Lacoste et al. (2007) déclarent que le stage en
responsabilité (le dernier stage) constitue l’élément structurant dans le processus en
alternance et un élément central de la formation.
Notre premier niveau d’interrogation porte donc sur les modalités et les
contenus des pratiques d’accompagnement des maîtres de stage auprès des stagiaires
en EP dans leur dernier stage de formation initiale au Québec et en France.
2 DEUXIEME NIVEAU D’INTERROGATION
La première des trois missions de l’école québécoise est d’instruire dans un
monde du savoir. En France, il est stipulé que le droit de l’enfant à l’instruction a pour
objet de lui garantir, entre autres, l’acquisition des instruments fondamentaux du
savoir (JO du 23 avril 2005). Cependant, la nature des savoirs à enseigner en EP est
au coeur de nombreuses polémiques dans cette profession (McCaughtry, Tischler et
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flory, 2002; Siedentop, 2002). Au Québec, les nouveaux programmes du secondaire
illustrent les origines multiples des savoirs scolaires à enseigner en EP (savoir, savoir
être, savoir,-faire, repères culturels). Le comité d’agrément des programmes de
formation à l’enseignement (CAFPE) précise qu’au sein des 12 compétences
professionnelles, «Il faut raffermir la place des savoirs disciplinaires. La compétence
passe par une base solide dans les savoirs disciplinaires. » (CAfPE, 2008, p. 18) En
France, Léziart (1996, 1997) a montré qu’au cours du siècle dernier, l’EP est allée
puiser des savoirs dans les sciences (physiologie, neurologie, biologie, sociologie...)
mais également dans des pratiques sociales (sport de hauts niveaux, fédérations
sportives...). Le polymorphisme des savoirs en EP oblige les stagiaires à faire des
éhoix dans les savoirs à enseigner durant le stage notamment en fonction des attentes
du maître de stage.
Cependant, des recherches sur les pratiques d’accompagnement en stage font
ressortir que les maîtres de stage ont tendance à se centrer sur les aspects reliés à
l’organisation et à la gestion de la classe (50 ¾ du temps de l’entretien post-leçon) en
reléguant les contenus de séance au second rang (Dugal et Amade-Escot, 2004). Les
entretiens avec les maîtres de stage font apparaître qu’ils estiment que les stagiaires
sont plus au fait qu’eux-mêmes des contenus d’enseignement ce qui expliquerait le
temps moindre qui leur est consacré dans les entretiens post-leçons. De leur côté,
Tamiehiil et Zakrajsek (1988) ont montré que les observations faites par les maîtres
de stage étaient faibles en nombre et portaient principalement sur la gestion de classe
et les plans de cours des stagiaires. Ces résultats de recherche pourraient faire croire
que les maîtres de stage n’accordent que peu d’importance aux contenus dans les
séances des stagiaires. Même s’ils ne leur accordent pas beaucoup de place dans les
pratiques effectives d’accompagnement, les maîtres de stage semblent accorder de
l’attention à la compétence didactique des stagiaires dans leurs comptes rendus. En
effet, les 66 comptes rendus des maîtres de stage analysés par Pelpel (1996)
consacrent à la compétence didactique le poids le plus lourd avec 3$ occurrences
négatives et 66 positives relevées. L’ensemble de ces résultats nous amène à penser
que les maîtres de stage sont conscients de l’importance du choix et de la mise en
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scène des contenus d’enseignement dans les séances des stagiaires, mais
qu’étonnamment leurs pratiques d’accompagnement effectives ne leur accordent que
peu de place.
Parallèlement, Barnier (2001) a fait ressortir parmi les problèmes que les
stagiaires vivent le plus fréquemment ceux liés aux savoirs à traiter par rapport aux
programmes scolaires et leur mise en scène. Cet auteur pense que c’est sans doute par
rapport à cette compétence que les stagiaires ont le plus de difficulté. Les résultats de
Pérez-Roux (2007) supportent cette hypothèse. En effet, 43 % des stagiaires
interrogés au sujet de leur stage en responsabilité (n = 277) estimaient avoir des
difficultés d’ordre didactique concernant l’adéquation des contenus aux
caractéristiques des élèves au niveau de leur choix, de leur progression et de leur sens
(Perez-Roux, 2007). Raymond (2006) a également observé que les planifications de
leçons des stagiaires couvraient trop de contenus et prévoyaient peu de stratégies
d’appropriation des apprentissages par les élèves.
Nous avons vu précédemment que les maîtres de stage ont un rôle très
important dans l’accompagnement des stagiaires pour les aider à développer des
compétences professionnelles. Ce changement de mission d’enseignant à maître de
stage demande une formation dont les formats, les contenus et les modalités semblent
problématiques tant au Québec qu’en France. Ces formations sont d’autant plus
difficiles à mettre en place du fait de la méconnaissance des pratiques
d’accompagnement réelles effectuées en stage et donc des besoins des maîtres de
stages. Nous avons aussi mis en avant que les savoirs en EP ont des origines et des
statuts singuliers. Enfin, les stagiaires semblent avoir des difficultés avec les contenus
à enseigner en EP ce qui pourrait avoir des répercussions et des liens avec les
pratiques d’accompagnement des stages. Tous ces constats nous amènent à notre
second niveau d’interrogation: comment les maîtres de stage accompagnent-ils les
stagiaires en enseignement de Ï’EP au regard des savoirs disciplinaires à enseigner au
Québec et en France?
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En résumé, notre premier niveau d’interrogation porte sur les modalités et les
contenus des pratiques d’accompagnement des maîtres de stage auprès des stagiaires
en EP dans leur dernier stage au Québec et en france. Notre second niveau
d’interrogation s’articule au premier, mais en se centrant spécifiquement sur les
pratiques d’accompagnement au regard des savoirs à enseigner en EP.
3 TROISIEME NIVEAU D’INTERROGATION
Les systèmes de formation des enseignants d’EP au Québec et en France ont
tous les deux vu s’accroître le nombie d’heures de stage en formation initiale. Nous
avons pu voir que les problèmes en lien avec l’accompagnement des stagiaires étaient
relativement similaires malgré des contextes différents. Ainsi, des difficultés semblent
avoir été identifiées au plan de la sélection et de la formation des maîtres de stage
(MEQ, 2002; Lacoste et aÏ. 2007). Néanmoins, des initiatives locales de formation
existent dans les universités québécoises et dans les IUFM français. Les pratiques
d’accompagnement des stagiaires en fin de formation ont également été remises en
question par des rapports gouvernementaux (COFPE, 2005, 2006; MEN, 200$).
Notre troisième niveau d’interrogation porte donc sur les pratiques d’accompagnement
des stagiaires en EP dans deux contextes de formation différents au Québec et en
france. Plus précisément, nous souhaiterions comprendre comment des maîtres de
stage accompagnent des stagiaires en EP dans des contextes singuliers qui sont les
leurs et voir si des similitudes sont identifiables.
4 OBJECTIFS DE RECHERCHE
Dans le but de répondre à ces trois niveaux d’interrogation, nous nous
sommes fixé le même nombre d’objectifs de recherche:
1) Identifier, décrire et analyser la fréquence et le contenu des pratiques
d’accompagnement mises en place par deux maîtres de stage tout au long d’un
stage en responsabilité auprès de leur stagiaire en EP;
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2) Identifier, décrire et analyser les pratiques d’accompagnement mises en oeuvre
par deux maîtres de stage spécifiquement en lien avec les contenus
d’enseignement en EP dans les entretiens post-leçons avec les stagiaires;
3) Identifier, décrire et analyser des particularités et des similitudes dans les
pratiques d’accompagnement mises en place par un maître de stage québécois
et un maître de stage français en considérant la spécificité de leurs contextes.
Ces objectifs de recherche vont servir de trame à l’ensemble du projet de
recherche. Dans le chapitre suivant, consacré à la recension des écrits, nous allons
nous pencher sur les recherches qui ont déjà été réalisées au sujet des problématiques
que nous avons fait émerger précédemment.
DEUXIÈME CHAPITRE
LA RECENSION DES ÉCRITS
Dans le chapitre précédent, flous avons fait ressortir plusieurs problèmes
associés à l’accompagnement des stagiaires lors des stages en responsabilité au
Québec et en France. Ainsi, nos objectifs de recherche visent à identifier, décrire, et
analyser la fréquence et le contenu des pratiques d’accompagnement de deux maîtres
de stages auprès des stagiaires en formation en EP dans leur dernier stage (objectif 1)
avec un intérêt particulier pour les pratiques d’accompagnement en lien avec les
contenus à enseigner en EP (objectif 2). De plus, notre questionnement porte sur deux
systèmes de formation différents, l’un au Québec et l’autre en France afin d’envisager
ses pratiques avec des éclairages différents concernant des problématiques communes
(objectif 3).
Dans ce chapitre, nous allons présenter une recension des écrits en lien avec
les thématiques de ces trois objectifs de recherche. Dans un premier temps, nous
allons nous intéresser aux traditions d’accompagnement des stagiaires au Québec et
en France. Nous porterons une attention particulière à identifier, décrire et analyser
les systèmes de formations des institutions dans lesquelles cette recherche a eu lieu.
Ensuite, nous présenterons et discuterons les directives et attentes des institutions au
sujet de l’accompagnement des stagiaires d’EP en formation initiale. Enfin, nous
présenterons une recension d’écrits en lien avec l’accompagnement des stagiaires en
ce qui concerne les contenus à enseigner.
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1 LES TRADITIONS ET ATTENTES AU SUJET DES PRATIQUES
D’ACCOMPAGNEMENT DES STAGIAIRES EN FORMATION AU
QUEBEC ET EN FRANCE
Dans un premier temps, il nous semble que les traditions d’accompagnement
des stagiaires au Québec et en France ne peuvent être comprises qu’en fonction de
leurs contextes actuels de formation des enseignants d’EP. Dans cette partie, nous
allons donc présenter ces systèmes de formation dans les deux institutions en mettant
l’accent sur les textes qui en constituent la base et sur la place de la formation
pratique. Nous verrons ensuite comment des traditions d’accompagnement issues du
monde ouvrier sont identifiables dans la supervision des jeunes enseignants en
formation.
1.1 La formation des enseignants d’EP au Québec
Pour avoir le droit d’enseigner au Québec, il faut, quelle que soit la matière,
obtenir un brevet d’enseignement. Pour cela, les étudiants effectuent une formation
initiale de quatre ans à l’Université (appelée baccalauréat), qui intègre des cours
disciplinaires, didactiques, psychopédagogiques et des stages en milieu scolaire dès la
première année. Au total, la formation pratique doit représenter au moins 700 heures
de stage pour pouvoir conduire au brevet d’enseignement. Depuis 2001, le MEQ a
mis sur pied un référentiel intitulé « La formation à l’enseignement. Les orientations.
Les compétences professionnelles » qui présente 12 compétences professionnelles en
enseignement servant de base à la formation des maîtres au Québec (annexe A).
Cependant, la revalorisation de la place des stages en formation s’était déjà amorcée
avec le choix d’une formation professionnelle basée sur l’approche par compétence au
début des années 1990 (Gervais et Desrosiers, 2005).
La formation à l’enseignement ne saurait revêtir un caractère
professionnel véritable si elle ne comporte pas une dimension pratique,
c’est-à-dire un entraînement systématique, réfléchi et critique qui permet
de développer la capacité des futurs enseignants d’intégrer et de mettre en
application, dans un milieu réel, les principes qui fonderont leur pratique
quotidienne. Il s’agit en somme, de mettre la formation en prise directe et
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efficace avec la réalité à laquelle elle prépare (gouvernement du Québec,
1992, p.17).
La particularité de la formation des maîtres au Québec provient du fait
qu’elle est sous la responsabilité de chaque université qui organise la répartition des
700 heures sur les quatre années de formation. Gervais et Desrosiers (2005) ont
montré que selon les universités, les stages représentaient de 13 % à 22,5 % de la
formation. La répartition de ces stages (un par année pendant quatre ans) dans la




Répartition des stages en formation à l’enseignement de l’EP dans l’université
québécoise où nous avons effectué nos recherches
Stage I II III IV
Titre du Initiation à Initiation à Enseignement Enseignement en




Durée 13 jours8 20 jours (5 40 jours 33 jours continus




Objectifs Acquérir une S’initier à Assumer Prendre en charge
généraux connaissance l’intervention l’enseignement la planification, la
du stage concrète de pédagogique et des cours réalisation et
l’enseignement développer des d’éducation l’évaluation de ses
habiletés physique et à groupes-classes;
d’intervention la santé; évaluer la maîtrise
auprès des apprendre à de ses compétences
élèves évaluer la pédagogiques,






perspective de initiale. Consolider
développement son identification à
professionnel la profession
Dans le cadre de cette recherche, nous nous intéresserons particulièrement au
dernier stage (stage IV) dont la réussite atteste du développement des compétences
professionnelles nécessaires pour enseigner et conduit à l’obtention d’une autorisation
permanente d’enseigner au Québec (MELS, 200$). Les maîtres de stage qui
supervisent ce stage ont une grande responsabilité dans le système de formation des
maîtres québécois. En effet, les stages occupant une place centrale dans le processus
de développement et de reconnaissance des compétences professionnelles des
Un jour de stage correspond à sept heures de présence en milieu scolaire
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stagiaires, la qualité de leur supervision représente un enjeu de la formation (COFPE,
2005; Gervais et Desrosiers, 2005). Le MEQ l’a d’ailleurs souligné en 2002 dans un
texte consacré à l’encadrement des stagiaires de la formation à l’enseignement:
Dans le milieu scolaire, ce sont les enseignantes et enseignants qui sont
les premiers interpellés par la formation de la relève. En effet, si les
universités ont la responsabilité de la formation professionnelle des futurs
maîtres et la maîtrise d’oeuvre de la formation initiale, ce sont les
enseignantes et les enseignants qui accueillent, conseillent, soutiennent et
accompagnent les stagiaires de la formation à l’enseignement et
participent à leur évaluation. (MEQ, 2002, p. 5)
Ce texte pointe le fait que les pratiques d’accompagnement mises en place
par les maîtres de stage dans le stage en responsabilisation (stage IV) sont au coeur du
processus de formation des maîtres au Québec. Notre recherche s’intéresse à ces
pratiques d’accompagnement dans le cadre de la formation des enseignants d’EP et
vise à les décrire et à les comprendre. Cependant, nous nous intéressons également
aux pratiques d’accompagnement des stagiaires dans les systèmes de formation
français que nous allons détailler maintenant.
1.2 La formation des enseignants d’EP en France
Pour devenir professeur d’EP en France, il faut d’abord obtenir une licence
en STAPS ce qui correspond à trois aimées d’université. Au cours de la licence,
l’étudiant doit généralement effectuer un stage d’observation (d’une semaine
minimum) dont les modalités sont fixées par chaque université. Une fois la licence
obtenue, le candidat intègre un IUfM dont les sélections se font sur dossier ou sur
concours. Lors de la première année à I’IUFM (correspondant à une quatrième aimée
d’université), l’étudiant prépare dans un premier temps le concours écrit du certificat
d’aptitude au professorat d’éducation physique et sportive (CAPEPS) appelé épreuves
d’admissibilité (BOEN n° 5 du 19/05/2005). Si l’étudiant est reçu à cette première
série d’épreuves écrites, il prépare alors les épreuves d’admission qui s’organisent
autour de trois examens oraux et de cinq prestations physiques. De plus, toujours dans
cette première année d’IUFM, le stagiaire réalise un stage de pratique accompagné
(environ 72 heures) en établissement, support du premier examen oral. Si les résultats
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du candidat lui permettent d’être admis au concours (le nombre de postes est fixé par
l’état français pour chaque année), il intègre alors la deuxième année à Ï’IUFM.
Cette seconde année dite de professionnalisation est « fondée sur une
articulation entre des périodes de stage, moments de pratique dans une classe, et des
temps de formation hors de la classe » (BOEN n° 9 du 0 1/03/2007). Ainsi, l’étudiant
alterne sur la même semaine des jours de formation à l’IUfM et des journées de stage.
Le MEN a décidé d’organiser la formation des maîtres autour du développement de
10 compétences professionnelles (annexe B) depuis la rentrée 2007 (JO du
28/12/2006). Trois différents types de stages (en responsabilité, de pratique
accompagnée et les stages à projet) organisent la seconde année de formation. Le
tableau suivant présente ces différents stages dans 1’IUFM où nous avons effectué nos
recherches.
Tableau 2
Les stages en deuxième année dans l’IUFM français où nous avons fait nos
recherches
Stages En responsabilité Pratique accompagnée À projet
Durée 10 heures hebdomadaires 4 semaines 1 semaine
sur toute l’année scolaire
Description Élément structurant de S’effectue dans une Vise la
l’ensemble de la formation catégorie découverte
d’établissement d’un autre
différent du stage en système
responsabilité éducatif
Compte tenu des différents lieux de stage et de leurs particularités
respectives, les modalités d’accompagnement des étudiants varient d’un stage à
l’autre. Le stage en responsabilité étant jugé comme « l’élément structurant l’ensemble
de la formation» (BOEN n° 9 du 01/03/2007; Lacoste et aÏ., 2007), nous centrerons
la suite de notre réflexion autour de ce stage.
Nous retiendrons de cette présentation de la formation des enseignants d’EP
en france qu’elle se base sur un référentiel de 10 compétences professionnelles à
atteindre à l’aide d’une alternance entre des journées de la semaine en IUFM et
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d’autres journées dc la semaine en stages dans le milieu scolaire. Cependant, cette
volonté de mettre en place des stages ainsi que l’importance dans la formation
implique des moyens et une grande responsabilité de la part des personnes qui les
supervisent. Plus particulièrement, l’accompagnement du stage en responsabilité par
les maîtres de stage (le plus important en durée et en importance) représente un
véritable enjeu dans la formation des maîtres (Lacoste, et al., 2007; MEN, 200$).
Des changements importants sont en cours dans la formation des enseignants
en France. Toutefois, la supervision des stages en responsabilité par les maîtres de
stage va demeurer un point clef dans la réussite de ces nouveaux cursus.
1.3 Des changements à venir dans la formation des enseignants en France
Il est difficile de parler de formation des enseignants sans tenir compte des
changements qui sont actuellement en discussion en France. En effet, Le MEN a
décidé à la suite du traité de Lisbonnes sur l’harmonisation européenne dans la
formation des enseignants que les enseignants français bénéficieront à l’avenir d’une
formation universitaire au terme de cinq années d’études (Communiqué de presse du
MEN du 12/03/2009). Ce processus qualifié de « mastérisation» de la formation des
maîtres sera lancé au cours de la session 2010 des concours de recrutements et verra
son aboutissement à l’occasion des concours de l’année 2011. Cependant, dès la
rentrée 2009, les étudiants en master 1 et master 2 se destinant à l’enseignement
effectueront des stages encadrés en milieu scolaire par des maîtres de stage. Des
stages d’observation et de pratique accompagnée seront mis en place en master 1 et
dureront 10$ heures. En master 2, des stages en responsabilité rémunérés (jusqu’à
3000 euros) de 10$ heures seront proposés (Communiqué de presse du MEN du
12/03/2009). Le ministère prévoit 40 000 stages en responsabilités en master 2
accompagnés par des maîtres de stage annuellement (vade-mecum de la réforme du
13/02/2009). Les dix compétences professionnelles en enseignement à développer au
cours de la formation restent les mêmes et les stages sont toujours au centre de ce
processus professionnalisant. Les maîtres de stage chargés de l’accompagnement des
stages en responsabilité en master 2 devraient rencontrer les mêmes défis que ceux
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présentés dans le système étudié dans cette recherche. Par contre, le concours de
recrutement n’ayant réellement lieux qu’à la toute fin du master 2, le nombre de
stages en responsabilité et par conséquent le nombre de maîtres de stage devrait
augmenter par rapport à la situation actuelle. La présente recherche sur les pratiques
d’accompagnement dans les stages en responsabilité pourra modestement contribuer
aux réflexions qui devraient accompagner la mise en place de ces nouveaux plans de
formation des enseignants en France.
Cette brève présentation des systèmes de formation des maîtres en EP au
Québec et en france nous a permis de montrer qu’ils ont comme fondement commun
le développement de compétences professionnelles et qu’ils s’articulent autour des
stages. De plus, les stages en responsabilité sont identifiés comme ayant une place
centrale dans la formation. Dès lors, l’accompagnement de ces stages devient un
élément clef pour le bon déroulement de ces processus de formation. C’est sur cette
thématique que porte cette recherche. Nous allons maintenant essayer d’identifier des
traditions associées à l’accompagnement des stagiaires par les maîtres de stage au
Québec et en france.
1.4 Les traditions d’accompagnement des stagiaires par les maîtres de stage
au Québec et en France
Nous allons présenter une piste possible permettant de comprendre certaines
traditions de supervision des jeunes enseignants à partir de ce que nous avons pu
relever dans des textes sur ce sujet. En effet, il est surprenant de constater que de
nombreux auteurs font le lien entre les pratiques d’accompagnement des stagiaires en
formation à l’enseignement actuel et le modèle de formation par compagnonnage
(Bourdoncle et Fichez, 2006; Mazalon, 2003; Paul, 2003; Pelpel, 2001; Wittorski,
1996).
À la fin du dix-neuvième siècle en France, les enseignants du secondaire ne
recevaient aucune formation professionnelle pratique. Ils passaient « directement des
bancs de la faculté à la salle de classe » (Condette, 2007). Dans les conceptions de
l’époque, la science, elle seule, suffisait à éclairer le professeur et les stages n’avaient
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donc aucune place en formation des enseignants. À ce propos, un directeur de l’école
normale supérieure déclarait au début des années 1900 que « le véritable stage c’est
d’enseigner. C’est en forgeant qu’on devient forgeron» (Perrot, dans Condette, 2007,
p. 4). Cette comparaison utilisée entre la formation à l’enseignement et cette du métier
de forgeron est intéressante, car elle laisse penser que la pratique d’un métier
s’apprend de façon autonome en étant confronté à la réalité et aux contraintes de la
pratique. Cependant, contrairement à ce que pourrait laisser croire cette citation, la
majorité des pratiques ouvrières artisanales (ferronnerie, taillage de la pierre,
construction de charpente, menuiserie...) se sont transmisses de génération en
génération par le biais d’organisations très structurées basées sur l’accompagnement
dans l’apprentissage du métier: le compagnonnage.
Cette pratique correspond au regroupement d’ouvriers d’un même corps de
métiers et elle tirerait ses origines des grands chantiers de construction opérés dans
l’Égypte ancienne au temps des pharaons. La vocation de ces groupes d’ouvriers était
principalement la transmission et la formation à une culture ouvrière qui n’est pas
qu’un savoir, mais qui est aussi un savoir-faire (De Castéra, 198$).
Les analogies entre les pratiques de formation par compagnonnage et celles
des stages sont nombreuses. Tout d’abord, pour accéder au statut de compagnon et
avoir la reconnaissance professionnelle de ses pairs, il faut passer par plusieurs stades
de formation qui intègrent progressivement des niveaux de responsabilité de plus en
plus grands. Dans ta formation des enseignants d’EP au Québec et en France, tes
processus d’alternance reprennent ce même principe en commençant par des stages
d’observation et en terminant par des stages en responsabilité. De plus, les pratiques
d’accompagnement mises en place par les compagnons d’expérience permettaient
d’aider les « aspirants » à accéder aux métiers. Ceci avait pour visée la transmission
de l’héritage d’un ensemble de gestes, d’un certain type de comportement et de
langage, mais aussi de qualités morales (De Castéra, 198$). Au Québec et en France,
les maîtres de stage ont des fonctions relativement similaires dans leurs pratiques
d’accompagnement. Ils sont également choisis à partir de la reconnaissance de leur
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expertise et leur expérience en tant qu’enseignant dans le métier et non à partir de
leurs compétences en tant qu’accompagnateurs. La citation suivante illustre bien nos
propos:
Dans tout curriculum de formation professionnelle, il est une activité, le
stage, qui, par nature, a résisté plus que d’autres à l’explication sous forme
de curriculum des opérations qui y sont faites et des savoirs qui y sont
transmis. Comme son but est de mettre en contact un stagiaire avec la
réalité de son futur métier auprès d’un praticien expérimenté, il n’était pas
question, il y a peu encore de choisir ce dernier sur d’autres critères que
l’excellence de sa pratique, ni de le former à d’autres compétences ni
même de l’inciter à faire autre chose que son travail ordinaire. Il avait
simplement à introduire au métier en montrant comment il le faisait. Pour
l’essentiel, sa tâche relevait de la transmission d’un art par le biais de
l’imitation. (Bourdoncle et fichez, 2006, p. 215)
Les pratiques de formation par compagnonnage et avec elles leurs pratiques
d’accompagnement ont ainsi des ancrages solides dans le temps, mais également dans
les mentalités. Alors que Barnier (2001) soutient que le modèle de formation des
enseignants par compagnonnage a été abandonné au début des années 1980,
Bourdoncle et Fichez (2006) relèvent encore aujourd’hui une forte empreinte de ce
modèle dans les pratiques d’accompagnement en stage. Ils attribuent notamment ce
fait aux larges marges d’interprétation laissées aux maîtres de stages quant à la
manière de guider et d’évaluer la prise en main des séquences dans la classe du
stagiaire. Un rapport de l’inspection générale de l’éducation nationale française
(IGEN) souligne en parlant des maîtres de stage que « Certains se montrent très
directifs et considèrent le stagiaire comme une sorte d’élève; la plupart instaurent
plutôt un rapport de compagnonnage. » (Lacoste, et ai, 2007, p. 26). Cette citation
soutient le fait que des pratiques d’accompagnement par compagnonnage sont
toujours présentes dans les traditions de supervision des jeunes enseignants en stage.
Nous venons de voir que le mode de formation par compagnonnage peut être
identifié conmie une des traditions d’accompagnement des stagiaires. Nous avons
également fait émerger en filigrane certaines difficultés associées au choix et à la
formation des maîtres de stage sur lesquelles nous reviendrons dans les parties
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suivantes. Maintenant, nous allons présenter les attentes des institutions québécoises
et françaises en matière d’accompagnement des stagiaires en formation des maîtres.
1.5 Les directives des ministères québécois et français en matière
d’accompagnement des stagiaires
Après avoir présenté certaines des traditions d’accompagnement, nous allons
maintenant brosser un tableau de ce que les ministères québécois et français prévoient
comme accompagnement des stagiaires d’EP lors de la formation pratique.
1.5.1 Attentes, sélection et formation des maîtres de stage dans le système
québécois
Au Québec, un texte de 1994 précise le rôle de l’enseignant associé qui est
chargé de l’accompagnement des stagiaires. Son intervention est qualifiée de
fondamentale dans le processus de formation. Selon le MEQ (1994, p. 11), sa mission
est de guider le jeune enseignant dans l’apprentissage d’une profession « qu’il est
parfois difficile d’apprivoiser» et de l’évaluer selon les modalités définies par
l’université:
Plus précisément, l’enseignante ou l’enseignant associé:
-accueille la ou le stagiaire
-agit à titre de conseiller ou de conseillère et l’assure d’un soutien
pédagogique adéquat;
-s’inscrit avec la ou le stagiaire dans une démarche d’analyse réflexive
-participe à son évaluation;
-l’accompagne dans sa découverte des diverses facettes du milieu scolaire
et professionnel. (MEQ, 1994, p. 11-12)
Cette description des tâches attendues par le ministère vient récemment
d’être complétée. En plus des éléments cités précédemment, le MELS (200$) attend
que l’action du maître de stage se base sur des communications critiques et
constructives à l’aide d’une rétroaction sur la pratique du stagiaire. Il doit également
laisser le stagiaire découvrir son propre style et l’aider à mobiliser les ressources
acquises à l’Université. Pour remplir un tel rôle, le MELS souligne que l’éligibilité des
maîtres de stage représente une exigence importante. Le MELS (200$, p. 15-16)
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s’appuie donc sur six critères assez larges pour répondre aux exigences de cette
fonction:
1. Le volontariat;
2. Une expérience significative en enseignement;
3. Une maîtrise des compétences professionnelles;
4. Une formation appropriée au rôle d’enseignant associé;
5. Une capacité d’analyse réflexive et une ouverture au changement;
6. Une capacité à collaborer.
La fonction de maîtres de stage est résumée de la manière suivante «
L’enseignant associé doit être qualifié, compétent dans son champ d’enseignement,
expérimenté et bien formé. » (MELS, 200$, p. 16). Le texte dc 1994 soulignait
également que la personne choisie pour la responsabilité de maître de stage « aura
besoin d’acquérir une compétence dans la supervision professionnelle, dont les
principaux aspects sont: l’intervention auprès des stagiaires, l’analyse réflexive des
pratiques pédagogiques et l’évaluation de la compétence professionnelle des
stagiaires » (MEQ, 1994, p. 13). Le programme de formation doit durer entre 30 et 60
heures et être mis en place par le milieu universitaire en fonction des besoins des
maîtres de stage. Le texte de 200$ rappelle de nouveau l’importance de ces formations
et spécifie que les allocations allouées aux maîtres de stage sont à utiliser à cet effet.
1.5.2 Attentes, sélection etformation des maîtres de stage dans le système français
En France, les attentes du MEN au sujet de l’accompagnement des stagiaires
dans le stage en responsabilité ont été formulées en 1992 (BOEN n° 16 du
16/04/1992). Le maître de stage doit dans un premier temps accueillir le stagiaire et
l’aider à s’intégrer dans l’établissement. De plus, il l’aide à diagnostiquer et à analyser
ses difficultés pour choisir les points sur lesquels porteront les futurs efforts du
stagiaire. Il doit également travailler avec lui sur les aspects suivants: «contrats et
techniques pédagogiques, gestion de classe, traitement de l’erreur, évaluation,
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orientation, connaissance du fonctionnement de l’établissement, relation avec les
parents, etc. » (BOEN, 1992, p. 1157-115$).
Les maîtres de stage sont désignés par le recteur de l’académie sur
proposition du directeur de l’IUFM élaborée en accord avec les inspecteurs et les
chefs d’établissements concernés parmi l’ensemble des enseignants en activité dans
les établissements. Une formation sous la responsabilité des IUFM leur est conseillée
afm de leur permettre «une réflexion sur leur expérience pédagogique dans les
classes et la pratique de formation avec les stagiaires » (BOEN, 1992, p. 115$).
Toutefois, le nombre d’heures et le contenu de ses formations sont laissés sous la
responsabilité des IUFM.
Nous retiendrons de cette présentation des attentes des ministères québécois
et français que la définition précise des tâches et la formation des maîtres de stage en
charge de l’accompagnement des stagiaires sont sous la responsabilité respective des
universités et des IUfM. Cette présentation des attentes sera discutée plus loin à
partir d’un certain nombre de recherches et de rapports faisant état des pratiques
effectives d’accompagnement des stagiaires.
2 L’ACCOMPAGNEMENT DES STAGIAIRES PAR LES MAITRES DE
STAGE DANS LE STAGE EN RESPONSABTLITE
Dans la partie précédente, nous avons présenté quelques traditions
d’accompagnement des stagiaires identifiées dans les écrits. Nous avons également
fait ressortir les particularités des systèmes de formation des enseignants d’EP au
Québec et en france. Enfin, nous avons passé en revue les attentes des ministères
québécois et français au sujet de l’accompagnement des stagiaires. Nous allons
maintenant nous centrer sur la description et l’analyse de l’accompagnement mis en
place dans deux institutions. En effet, nous avons vu précédemment que les
Universités et les IUFM avaient une certaine liberté dans l’organisation et
l’accompagnement des périodes de stage. Nous avons donc choisi de présenter le
système d’accompagnement des stagiaires de l’université québécoise dans laquelle va
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porter la recherche. Nous ferons ensuite une analyse de ce système dans I’IUFM qui
nous a servi de terrain de recherche en France.
2.1 L’accompagnement du stage en responsabilité dans une université
québécoise
La répartition et l’accompagnement des stages sont sous la responsabilité des
universités québécoises responsables de la formation des enseignants d’EP. Nous
allons illustrer comment l’une d’entre elles a précisé ses attentes en matière de
supervision du stage en responsabilité (stage IV).
Tout d’abord, le dernier des stages dans cette université dure environ 33 jours
et s’effectue de manière continue durant les mois de mars et avril. Pendant cette
durée, le maître de stage cède sa classe au stagiaire et il ne se consacre ainsi qu’à
l’accompagnement du stagiaire à temps plein. Dans le département d’éducation
physique de l’université que nous avons choisie, les procédures de sélection et de
formation des maîtres de stage ne sont pas spécifiées dans les documents que nous
avons pu consulter. Cependant, il est demandé au maître de stage de présenter le
stagiaire aux groupes d’élèves dont il a normalement la responsabilité et de définir
conjointement les rôles qui seront joués par l’un et l’autre. De plus, le maître de stage
doit analyser les planifications de cours, observer les prestations et agir comme
ressource-conseil auprès du stagiaire. Il lui est demandé d’observer plus particulièrement
lorsque le stagiaire rencontre deux groupes cibles chaque semaine (soit 14 observations
au total) qu’il a choisis. Les ajustements apportés à la planification de ces cours et le
contenu des discussions entre le maître de stage et son stagiaire doivent être intégrés
dans le rapport final de la ou du stagiaire. Une fiche d’observation des groupes ciblés est
prévue et demande au maître de stage de relever les points forts et les points à travailler
au plan de:
1. l’organisation;




5. la gestion de classe;
6. la planification.
Enfin, le maître de stage doit compléter une seconde fiche concernant la
capacité du stagiaire à analyser son propre enseignement et sur les moyens suggérés
pour qu’il s’améliore.
2.2 L’accompagnement des stagiaires pendant te stage en responsabilité
dans un IUFM français
Dans le but de mieux comprendre comment sont mises en pratique les
attentes du MEN, nous allons décrire un plan de formation qui a été détaillé dans le
livret de l’IUFM (2007) français (à propos du stage en responsabilité et de sa
supervision).
Tout d’abord, rappelons que ce stage s’effectue sur l’ensemble de l’année
scolaire et qu’il se déroule durant la deuxième année d’IUfM. Pour les enseignants
d’EP en formation, cela constitue 10 heures hebdomadaires soit 360 au total. Pour ce
stage, le stagiaire bénéficie de l’appui d’un maître de stage dont la fonction attendue
par l’IUFM est de l’aider à résoudre les problèmes qui se posent à lui dans l’exercice
quotidien de son métier. Cela consiste à guider le stagiaire dans sa stratégie
pédagogique, à l’aider à découvrir la variété et la richesse des pratiques pédagogiques
et éducatives possibles, lui signaler les écueils à éviter et l’encourager à conduire une
réflexion sur ses pratiques pédagogiques. De plus, le maître de stage aide le stagiaire
à diagnostiquer ses difficultés et à en analyser les causes. Il l’aide à faire le lien entre
ce qu’il vit dans sa classe et la formation reçue à l’IUFM. Enfin, il travaille avec lui
sur les techniques pédagogiques, la gestion de classe, le traitement de l’erreur,
l’évaluation, la connaissance du fonctionnement de l’établissement ou encore la
relation avec les parents (IUFM, 2007). Ces indicateurs peuvent donc servir de base
aux maîtres de stage pour accompagner le stagiaire dans le stage en responsabilité.
Cependant, ces attentes sont relativement générales et nous semblent difficilement
opérationnalisables sans formation des conseillers pédagogiques.
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Pendant la période de septembre à octobre, le maître de stage doit accueillir
au minimum une fois par semaine le stagiaire dans sa propre classe pour qu’il
l’observe. Il est également attendu de la part du maître de stage qu’il «effectue au
moins cinq à six visites dans la classe du stagiaire» dont quatre à cinq dans le
premier trimestre et 9 à 12 heures de concertation avec le stagiaire (IUFM, 2007).
Dans les deux cas, les visites sont suivies d’un entretien qui doit permettre aux deux
enseignants de faire l’analyse de la séquence, de confronter leurs idées et de décider
des objectifs à poursuivre ou à atteindre (IUFM, 2007). Enfui il est particulièrement
demandé aux maîtres de stage de repérer rapidement les stagiaires dont l’évaluation
est susceptible de poser problème et de le signaler aux responsables de la formation
dans les délais les plus brefs.
Plusieurs initiatives visant la définition du rôle de maître de stage ainsi que
leur sélection ont vu le jour au Québec et en France. Toutefois, des rapports
ministériels mettent en question les pratiques d’accompagnement dans ces deux
institutions.
2.3 L’accompagnement des stagiaires questionné dans tes rapports
ministériels québécois et français
Au Québec, le comité d’évaluation de programme a souligné en 2002 que la
formation des maîtres de stage était cruciale pour ceux qui reçoivent des stagiaires de
quatrième année pour corriger les lacunes de la formation et pour leur permettre de
développer des compétences de supervision professionnelle de stagiaire (MEQ, 2002,
p. 52). L’année suivante, une étude sur les progranmies de formation à
l’accompagnement des stagiaires a fait état de la complexité associée à la mise en
place de ces formations pour les maîtres de stage (MEQ, 2003). En 2005, le COFPE
rappelle à son tour la nécessité de former les maîtres de stages à la supervision. Ce
même comité dans un rapport l’année suivante précisait qu’il reconnaissait que la
majorité des maîtres de stage remplissent leurs fonctions de manière appropriée (COfPE,
2006). Cependant, il indique également que «Jusqu’à maintenant, l’accompagnement
des stagiaires en milieu de pratique a été considéré comme une réponse individuelle à
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un devoir collectif envers la profession enseignante» (COFPE, 2006, p. 37). Ce
travail pointe particulièrement les problèmes associés à la sélection des maîtres de
stage par les universités responsables de la formation des maîtres.
En France, le rapport Bornancin a souligné que les stagiaires déploraient
parfois un encadrement insatisfaisant pour faire face à leurs difficultés (MEN, 2001,
p. 16). Plus récemment, il était rapporté qu’il restait toujours, ici ou là, quelques
stagiaires qui ont un maître de stage de fortune ou qui n’exerce pas dans le même
établissement qu’eux (Lacoste et al., 2007). Ce même texte soulignait que
l’articulation délicate de l’accompagnement d’un adutte et l’évaluation des
compétences qu’il construit nécessite que le maître de stage soit bien formé à cette
fonction. Enfin, un récent rapport sur l’évolution du métier d’enseignant indique
que « La « deuxième » année d’IUFM, après le recrutement, comporte des stages en
responsabilité, souvent directe, d’une classe, sans préparation à cette responsabilité;
un suivi et un accompagnement, inégalement assurés (mieux dans le premier que dans
le second degré), de ces stages (...) » (MEN, 2008, p. 16$). Il semble donc que les
pratiques de supervision des jeunes enseignants en France sont souvent décrites
comme problématiques durant la seconde année d’IUFM.
Cette brève description de deux pratiques de formation des stagiaires d’EP au
Québec et en france et leurs attentes respectives en matière d’accompagnement des
stages en responsabilité nous a permis de constater que les directives des ministères
sont mises en place de façon singulière par les organismes de formation. Cette
autonomie et le manque de consignes précises ont donné lieu à des pratiques de
formation hétérogènes et ont fait émerger un certain nombre dc problèmes au sujet
des pratiques d’accompagnement mises en place par les maîtres de stage.
3 QUESTIONS POSÉES SUR LES PRATIQUES D’ACCOMPAGNEMENT
DES STAGIAIRES LORS DU STAGE EN RESPONSABILITÉ
Après avoir présenté les systèmes de formation des enseignants d’EP mis en
place dans deux institutions québécoise et française, nous allons maintenant faire
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apparaître un certain nombre de problèmes liés aux pratiques d’accompagnement. Les
difficultés rencontrées par ces deux institutions au sujet de l’accompagnement des
jeunes enseignants sont soulevées dans la littérature scientifique et également dans les
rapports des ministères québécois et français. Nous allons présenter quelques-uns des
points faibles qui semblent communs aux deux territoires.
3.1 L’accompagnement des stagiaires dans la littérature scientifique
Dans chacune des parties consacrées à la recension d’écrits scientifiques,
nous allons dans un premier temps présenter des résultats de recherches sur les stages
en responsabilité dans la formation des enseignants en général. Dans un deuxième
temps, nous nous centrerons spécifiquement sur la formation des enseignants d’EP.
En effet, il nous semblait intéressant d’analyser des résultats de recherches sur
l’accompagnement en stage dans le champ de l’éducation avant de nous centrer sur le
domaine de l’EP. Ainsi, nous pouvions nuancer nos interprétations, car les recherches
dans le premier champ étaient plus nombreuses et souvent plus riches que celles liées
spécifiquement à l’EP.
3.1.1 Le sens du stage en responsabilité pour les étudiants et leurs besoins
De nombreuses recherches dans le champ de la formation des maîtres se sont
intéressées aux besoins des stagiaires dans le stage en responsabilité. Rich et
Hannafin (200$) soulignent que les stagiaires doivent apprendre à problématiser les
évènements qui arrivent en classe dans le but de les comprendre et ainsi d’améliorer
leurs habiletés d’enseignement. Dans leur recherche, ils ont montré que le rôle du
maître de stage était crucial dans l’aide à l’analyse des pratiques qu’il pouvait fournir
au stagiaire (Rich et Hannafin, 2008). Le rôle essentiel du stage en responsabilité est
également souligné par Correa-Molina (2008). Cet auteur considère que c’est pendant
cette période que doit se produire un changement de positionnement chez le stagiaire
qui doit passer du statut d’étudiant à celui d’enseignant.
Selon Gervais (1999), le stage se vit le plus souvent à la fois comme une
expérience de formation en même temps qu’une épreuve. En effet, la fonction
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probatoire du stage se traduit par la mise en oeuvre de procédures d’évaluation qui
permettent de décider si la personne possède les capacités requises pour occuper ses
fonctions. Mais le stage pose également d’autres enjeux. Pour le stagiaire, il ne s’agit
pas seulement de vivre une expérience pratique, mais aussi de l’interpréter et d’avoir
les moyens de prendre une distance pour en rechercher le sens (Gervais, 1999). Cette
auteure a réalisé des entrevues collectives auprès d’enseignants, de stagiaires et de
superviseurs québécois (au total 430 personnes) pour recueillir leurs définitions de ce
qu’était un stage. Parmi les cinq énoncés qui sont les plus revenus, les sujets de cette
étude ont défini le stage comme «une occasion de vivre une relation significative
avec un mentor qui peut servir de modèle, guider, commenter les situations et les
interventions » (Gervais, 1999, p. 280). Ces résultats soutiennent le fait que
l’accompagnement en stage représente un enjeu selon les différents acteurs des stages.
Enfm, Portelance et Tremblay (2006) soulignent que la pratique enseignante
en stage n’est pas en soi formatrice pour le stagiaire et que le maître de stage doit
remplir son rôle de formateur. Cependant, ces auteurs rappellent que si le maître de
stage incarne le premier rôle de soutien sur la scène de la formation, c’est tout de
même au stagiaire que revient le rôle principal (Portelance et Tremblay, 2006).
Nous pouvons retenir de ces recherches que les maîtres de stage ont un rôle
important à jouer dans l’interprétation que les stagiaires donnent à leurs expériences
en stage. Nous allons maintenant nous centrer sur les recherches portant sur les
besoins et attentes des stagiaires en enseignement de l’EP dans le stage en
responsabilité.
3.1.2 Les besoins et attentes des stagiaires en enseignement de Ï ‘EP dans le stage
en responsabilité
Au sujet de la formation des maîtres spécifiquement en EP, Banville (2006)
explique que pendant les stages qui se déroulent à la fin de la formation initiale aux
États-Unis, les stagiaires en EP ont un besoin important d’accompagnement. En effet,
durant ces périodes, les stagiaires ont encore un niveau de compétence limité, ne
savent pas s’ils sont capables d’engager tous leurs élèves dans des activités
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d’apprentissage et ils se retrouvent dans une situation confuse entre leurs attentes en
matière d’enseignement et la réalité des classes (Banville, 2006). Dans des entrevues
effectuées aux États-Unis auprès de 20 stagiaires en EP, Graber (1995), avait déjà
montré qu’ils avaient de la difficulté à mettre en tension leurs connaissances
pédagogiques et didactiques.
Most stztdents indicated that they had no specfic trainingfor determining
what pedagogicaÏ strategies were best suited for particular types of
physical education subject matter. They understood that it was necessary
to combine their knowledge of subject matter with their repertoire of
general pedagogical strategies, but in the absence of any specific
attention to that process within the two training programs, they often
were reduced either to random “try something and see f it works”
strategies, or to simple imitation of other teachers.9 (Graber, 1995, p.
169)
De leur côté, Brunelle, Tousignant et Piéron (1981) ont observé que les
stagiaires québécois, étasuniens et belges en EP (n 472) appréciaient que le maître
de stage leur confie la pleine responsabilité de certains groupes d’étudiants, qu’ils
s’attendaient également à recevoir des rétroactions sur leur pratique et qu’ils aimaient
gérer certaines situations difficiles sans l’intervention du maître de stage. Par ailleurs,
Coleman et Mitcheil (2000) soutiennent que l’enseignement de la plupart des
stagiaires reflète plus celle de leur maître de stage que les méthodes suggérées dans
les programmes de formation initiale en EP.
Ces différentes recherches internationales suggèrent que le stagiaire en
enseignement de l’EP a besoin de l’accompagnement d’un maître de stage pour
interpréter ses expériences en stage, mais également pour mettre en dialectique les
connaissances pédagogiques et didactiques. Toutefois, les stagiaires semblent
9La plupart des étudiants ont indiqué qu’ils n’avaient pas d’entraînement spécifique pour déterminer
quel type de stratégie pédagogique était la mieux adaptée pour un type particulier de contenu dans
l’enseignement de l’éducation physique. Ils comprenaient qu’il état nécessaire qu’ils combinent leurs
connaissances de la discipline avec leur répertoire de connaissances des stratégies pédagogiques, mais
en l’absence d’attention spécifique sur ce point dans les deux stages, ils avaient été réduits à choisir au
hasard entre « essayer quelque chose et voir si ça marche » ou simplement à imiter d’autres enseignants
(Traduction libre de l’auteur).
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également apprécier que les maîtres de stage leur confient la pleine responsabilité de
certains groupes d’étudiants.
Le poids de l’intervention du maître de stage est reconnu comme ayant une
grande importance dans le développement des compétences professionnelles du
stagiaire. Dès lors, la sélection et la formation des maîtres de stage s’imposent comme
des éléments essentiels pour favoriser le bon déroulement des stages.
3.2 La sélection et la formation des maîtres de stage
Plusieurs recherches se sont penchées sur les critères permettant de
sélectionner de bons candidats pour le rôle de maître de stage. D’autres chercheurs se
sont intéressés aux modalités et aux contenus des formations offertes aux maîtres de
stage et leur influence sur la qualité de l’accompagnement. Nous allons présenter
certaines de ces recherches dans les trois parties suivantes.
3.2.1 La sélection des maîtres de stage
Selon Graham (2006), deux composantes sont déterminantes dans la réussite
d’un stage: le maître de stage et le lieu de stage. Pelpel (2002) a fait apparaître un
problème associé à la sélection des maîtres de stage en France. Ainsi, il soutient que
ces procédures s’inversent: « on n’envoie plus les stagiaires chez des enseignants
sélectionnés; on les affecte sur des portions de service vacantes pour ensuite chercher
dans l’environnement un enseignant susceptible de tenir ce rôle [maître de stage] »
(Pelpel, 2002, p. 121). D’autre part, sur les 355 maîtres de stage français interrogés
par Merle (1999), les deux tiers étaient volontaires (n = 221) pour assurer cette
fonction alors que les autres ne l’étaient pas (n = 114). Cet auteur a montré que le fait
d’être volontaire ou non pour accueillir un stagiaire était un critère nettement
discriminant entre les différentes pratiques et conceptions des maîtres de stage
interrogés dans cette étude. Coleman et Mitchell (2000) soulignent également que la
sélection des maîtres de stage est problématique dans plusieurs disciplines et dans la
majorité des états des États-Unis. Plus particulièrement, ils soulignent que
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«Identifying good CTs [cooperative teacher] is a major problem for physical
education teacher cducation (PETE) programs’° » (Colernan et Mitchell, 2000, P. 42).
Une des difficultés liées à la sélection des maîtres de stage provient du fait
que leur rôle est souvent mal défini (Clarke, 2006). Dans sa recherche auprès de
maîtres de stage canadiens, Clarke (2006) a montré que les types de rétroactions
donnés dans les entretiens avec les stagiaires en formation étaient significativement
différents de ceux donnés à des élèves d’une classe traditionnelle. Ces résultats
soutiennent l’idée qu’il ne suffit pas simplement d’être un « bon» enseignant pour
faire un « bon » maître de stage mais que cela demande une certaine formation.
Ces quelques résultats de recherche nous permettent de comprendre que la
sélection des maîtres de stage fait partie des processus qui posent problème dans les
systèmes de formation des enseignants qui se basent sur de nombreuses périodes de
stage pour leurs étudiants. Cette tendance s’observe autant dans le domaine de l’EP
que dans les autres champs. Si la sélection des maîtres de stage a été questionnée par
plusieurs études, la formation des maîtres de stage a également été étudiée dans
plusieurs pays.
3.2.2 La formation des maîtres de stage
Une formation des maîtres de stage est importante selon Gervais (1999), car
des attentes non explicitées des rôles de chacun en stage entraînent régulièrement des
incompréhensions et des pratiques autres que celles souhaitées (non-respect des
conditions du stage, problèmes d’évaluation, etc.) Ainsi, Portelance et Tremblay
(2006) soulignent qu’il ne suffit pas aux maîtres de stage de mettre en oeuvre leurs
compétences d’enseignant, qu’ils doivent en développer de nouvelles. De son côté,
Pelpel (2002) affirme que la fonction de maître de stage déborde de toute part de
l’expérience de l’enseignement, même si cette dernière en constitue toujours le
fondement. À ce propos, faingold (1996) explique que trop souvent ta pratique du
10 Identifier de bons maîtres de stage est un problème majeur dans les programmes de formation des
enseignants d’EP (Traduction libre de l’auteur)
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conseil pédagogique se traduit par une régression dans une attitude de pédagogie
transmissive, comme s’il suffisait de dire pour que le stagiaire fasse.
Rich et Haimafin (200$) ont montré que la grille d’analyse de la pratique du
stagiaire selon des critères spécifiques qu’ils avaient fournie à des maîtres de stage
n’était pas utilisée par ceux-ci. Ces derniers préfèrent analyser l’enseignement de leur
stagiaire en construisant leurs propres grilles. Ceci traduit une certaine résistance de
la part des maîtres de stage à l’utilisation d’outils d’accompagnement standardisés
qu’ils n’ont pas construits eux-mêmes. Rodgers et Keil (2007) font également
remarquer que le manque de formation des maîtres de stage se traduit souvent par de
grandes variations dans la qualité des expériences que peuvent vivre les stagiaires en
formation.
Le manque d’attentes précises au sujet du rôle de maître de stage et la
différence entre les pratiques d’enseignement et d’accompagnement de stagiaire sont
soulignées par les recherches portant sur plusieurs disciplines d’enseignement. Nous
allons maintenant présenter des recherches sur la formation des maîtres de stage qui
interviennent en EP.
3.2.3 La formation des maîtres de stage qui accompagnent tes stagiaires en
enseignement de t ‘EF
Une première recherche montre que neuf maîtres de stage sur dix estiment
que la fonction qu’ils occupent nécessite une formation spécifique (Taimehilil et
Zakrajsek,198$). Ces auteurs soulignent également que le manque de formation des
maîtres de stage est une barrière à un accompagnement efficace des stagiaires en
enseignement de l’EP. D’ailleurs, une étude de Banville (2006) montre que les maîtres
de stage qui ne sont pas informés des référentiels de compétences professionnelles ne
les couvrent pas dans leurs rétroactions (cinq compétences sur les neuf du standard
américain étaient couvertes moins de 5 % dans les entretiens post-leçons) ce qui fait
écho aux recherches de Rich et Hannafm (200$). La recherche de Banville (2006)
conclut que si l’on veut que les maîtres de stage accompagnent les stagiaires en EP
convenablement en ce qui concerne leur développement professionnel, il faut former
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et informer les maîtres de stage sur les référentiels de formation existants. L’auteur
suggère également de cibler des compétences sur lesquelles devraient se focaliser les
pratiques d’accompagnement spécifiquement dans les stages.
Dans leur recherche menée auprès de 23 maîtres de stage étasuniens en E?,
Rikard et Veal (1996), ont montré que la majorité d’entre etix affirmaient fonctionner
par essai-erreur pour accompagner leurs stagiaires. De plus, 21 d’entre eux n’avaient
pas reçu de formation de la part de l’université alors qu’ils recevaient en moyenne des
stagiaires en EP depuis six ans (Rikard et Veal, 1996). Ainsi, ces maîtres de stage se
basaient sur leurs souvenirs d’expérience d’accompagnement en tant que stagiaire, sur
les directives de leurs directeurs d’école, sur leur expérience en tant qu’enseignant
d’EP ou encore sur l’observation d’un superviseur d’expérience pour définir leur rôle
en tant que maître de stage. Selon ces auteurs, il est clair qu’il relève de la
responsabilité des universités (responsable de la formation initiale) de former les
maîtres de stage aux pratiques d’accompagnement (Rickard et Veal, 1996).
En France, Dugal et Amade-Escot (2004) considèrent que le conseil lors du
stage en responsabilité ne peut se réduire à une simple pratique spontanée, qu’il relève
d’une formation spécifique des maîtres de stage. Après la réalisation d’une recherche
coopérative auprès de ces maîtres de stage comprenant une sensibilisation à la
dimension didactique de l’accompagnement, Dugal et Amade-Escot (2004) ont
observé une plus grande intensité des conseils en lien avec les contenus à enseigner
en EP auprès des stagiaires.
Les maîtres de stage semblent demandeurs de formations pour leur permettre
de remplir leurs fonctions et les recherches montrent que ces formations peuvent
transformer positivement les pratiques d’accompagnement de stagiaires. Toutefois, les
résultats de recherches nous permettent de constater que bien souvent, les attentes
imprécises concernant le rôle de maître de stage se sont traduites par des pratiques
d’accompagnement hétérogènes basées sur un processus d’essai erreur et qui
pouvaient ne pas être en adéquation avec les attentes des instituts de formations. Nous
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allons maintenant présenter des recherches qui font état des pratiques
d’accompagnement de stagiaires.
3.3 Les pratiques d’accompagnement qui se sont développées dans les stages
en responsabilité
En l’absence de formation des maîtres de stage systématique pour
l’accompagnement des stagiaires, des pratiques hétérogènes ont vu le jour et ont été
étudiées par différents chercheurs. Par exemple, Pelpel (2002) a interrogé 180 maîtres
de stage et leur a demandé de se positionner par rapport à la typologie de Porter
(1950) qui se centre autour de six attitudes: évaluation, interprétation, soutien,
enquête, décision, compréhension. Il a observé que les attitudes « décision» et
«évaluation» obtenaient les scores les plus importants ce qui correspond selon lui
aux attitudes qui caractérisent un enseignant. De leur côté, Dugal et Amade-Escot
(2004) estiment que le stage en responsabilité pèse un poids considérable dans le
parcours de l’étudiant en formation. Ils ont suivi trois dyades de maître de stage-
stagiaire en EP et ont organisé leurs recherches autour des entretiens post-leçons qui
suivaient l’observation des séances par le maître de stage. Parmi la typologie de Porter
(1950) (la même que celle employée par Pelpel, 2002), ils ont montré que les maîtres
de stage adoptaient trois attitudes dominantes dans ces entretiens post-leçons: des
attitudes d’investigation, d’évaluation et de décision. Les attitudes de compréhension,
soutien et interprétation étaient moins fréquemment observées (Dugal et Amade
Escot, 2004). Ces résultats confirment ceux de Pelpel (2002) et ils ont avancé comme
interprétation que les attitudes les plus fréquemment observées dans les entretiens
post-leçons renvoyaient aux attitudes relatives à leur rôle d’enseignant d’EP ce qui
entraînait une confusion avec le rôle de maître de stage. Cette interprétation est
également cohérente avec celle proposée par Pelpel (2002).
Gosselin (2002) a effectué une revue des études portant sur le point de vue
des maîtres de stage quant à leur rôle. Elle n’a pu identifier que 11 études qui
soulevaient des interrogations sur les attentes formulées par les réformes des systèmes
de formation des enseignants à l’endroit des stages et envers les maîtres de stage. Les
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maîtres de stage semblent concevoir leur rôle comme celui d’accompagnateurs qui
apportent leur soutien selon les besoins exprimés par les stagiaires. De son côté,
Graham (2006) a montré que sur les 25 maîtres de stage interrogés deux tendances se
distinguaient quand ils définissaient leur rôle. Certains se percevaient comme
«maestro » (le maître de stage étant un fournisseur d’expérience au stagiaire) et
d’autres comme « mentor» (le maître de stage aidant le stagiaire à interpréter ses
expériences). Dans les deux cas, Graham (2006) souligne que les maîtres de stage ont
besoin de temps et de formation pour comprendre leur rôle d’accompagnateur de
stagiaires.
En EP, Tannehill et Zakrajsek (1988) ont montré que la fréquence et la durée
de l’accompagnement des stagiaires par les maîtres de stage diminuaient au fur et à
mesure de l’avancée du stage jusqu’à une autonomie complète du stagiaire dans les
dernières semaines. En effet, certains maîtres de stage ne se présentaient même plus
dans la dernière semaine du stage. Cette tendance est également observée par
Banville (2006) qui a montré que le nombre de commentaires formulés à l’intention
des stagiaires par les maîtres de stage baissait de 45 % entre un entretien dans les
premières semaines du stage et celui dans les dernières. Tannehiil et Zakrajsek (1988)
ont également observé que la structure de communication lors des rencontres entre le
stagiaire et son maître de stage s’organisait autour de suggestions de ce dernier pour
améliorer la pratique du stagiaire plutôt qu’autour d’une dynamique favorisant le
questionnement et la réflexion. Enfm, leur recherche a également montré que les
maîtres de stage rencontraient les stagiaires de façon formelle (rencontre planifiée
pour parler de la pratique du stagiaire) moins d’une fois par semaine (Tannehili et
Zakrajsek, 1988).
De leur côté, Coleman et Mitchel (2000) ont construit un tableau faisant état
des tâches d’accompagnement que le maître de stage en EP devait mettre en place
selon les travaux de plusieurs auteurs.
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Tableau 3
Les tâches d’accompagnement des maîtres de stage (tiré de Coleman et Mitcheli,
2000, p. 41).
Auteurs Modelage Entretien Observation Analyse des Entretien

















Nous pouvons voir dans ce tableau que les entretiens post-leçons font partie
des pratiques d’accompagnement fréquemment observées en stage. Chaliès et Durand
(2000) qualifient également les entretiens post-leçons de situations typiques. Il
semblerait que les stagiaires apprécient recevoir de l’accompagnement de la part des
maîtres de stage dans les phases de préparation de la séance, mais surtout lors des
entretiens post-leçons (Brunelle et al., 1982). C’est justement sur les entretiens post
leçons de deux stagiaires en enseignement de l’EP que Trohel et Saury (2009) se sont
penchés. Ils ont mis en évidence qu’en début d’année, la dynamique d’interaction
maître de stage/stagiaire dans les entretiens post-leçons était dirigée par le maître de
stage. En effet, les stagiaires prenaient peu l’initiative et les maîtres de stage
imposaient les thèmes et le climat de l’entretien. Cette relation devenait davantage
coopérative en fin d’année dans les entretiens post-Ïeçons. Le maître de stage suivait
alors plus souvent les thèmes initiés par les stagiaires.
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Les résultats de ces recherches témoignent d’une grande diversité dans les
pratiques d’accompagnement des stagiaires. Cependant, il convient de nuancer ces
résultats qui portent pour la plupart sur des échantillons importants de maîtres de
stage ou de stagiaires, mais qui se concentrent sur les pratiques déclarées. Peu
d’études, dont celle de Dugal et Amade-Escot (2004) et de Trohel et $aury (2009)
sont allées voir sur le terrain ce qui se passait réellement. D’autre part, les recherches
sur les pratiques d’accompagnement mises en place par les maîtres de stage en EP
montrent que lTobservation de la leçon et l’entretien post-leçon sont deux piliers que
l’on observe fréquemment dans les pratiques d’accompagnement de stagiaires. Notre
recherche accorde justement une place centrale à l’analyse d’entretiens post-leçons.
Après avoir pris conscience des pratiques d’accompagnement en général,
nous allons maintenant essayer de comprendre leur teneur. Autrement dit, nous allons
présenter des recherches qui se sont intéressées aux contenus des pratiques
d’accompagnement et, plus particulièrement, à celles se centrant sur les contenus à
enseigner.
3.4 L’accompagnement mis en place par les maîtres de stage au regard des
contenus à enseigner
Les référentiels de compétences professionnelles québécois et flançais
soulignent l’importance accordée au choix et à la mise en scène des contenus
d’enseignement. Nous allons voir comment les maîtres de stage accompagnent les
stagiaires au plan des contenus dans les stages en responsabilité en général puis
spécifiquement en enseignement de l’EP.
3.4.1 Les pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner dans
les stages en formation à Ï ‘enseignement
Selon Boutin (2003), chez les stagiaires en formation à l’enseignement,
l’aspect technique prend le pas sur le savoir et la culture. Selon cet auteur cela amène
les formateurs de terrain à se plaindre de carences importantes des stagiaires en ce qui
concerne la discipline à enseigner. Dans une recherche portant sur l’analyse que font
des maîtres de stage canadiens de leurs pratiques d’accompagnement, Clarke (2006) a
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montré que sur 28 thèmes de réflexion, un seul portait sur l’accompagnement au
regard des contenus. Cette réflexion faite par un maître de stage à son stagiaire
mettait en cause le choix et la mise en scène des contenus comme cause du mauvais
déroulement de la séance qu’il avait observée (Clarke, 2006). Par ailleurs, un des
maîtres de stage interrogé dit avoir réalisé que la faiblesse des contenus de séance
était à la base de certaines difficultés des stagiaires (Clarke, 2006). Cependant, une
étude par questionnaire menée par Merle (1999) auprès de 335 maîtres de stage
français faisait ressortir « l’aide dans la didactique de la discipline» comme une des
trois préoccupations considérées comme très importantes sur les dix rôles présentés
dans l’enquête. L’accompagnement au plan des contenus semble donc paradoxalement
considéré comme important tout en étant peu observé chez les maîtres de stage. Cette
variation peut être attribuable aux différences entre les cultures des différents pays où
ont lieu les recherches. Mitchell, Clarke et Nuttall (2007) ont comparé les résultats
d’un même questionnaire rempli par des maîtres de stage canadiens et australiens pour
vérifier si cela pouvait avoir une certaine influence. Dans leur recherche auprès de
461 maîtres de stage canadiens au secondaire, ils ont montré que seulement 3,2 %
d’entre eux considéraient que les contenus d’enseignement devaient être la priorité de
leur accompagnement (dixième rang sur quinze). La planification et la gestion de
classe occupent les deux premières places dans les priorités citées par les maîtres de
stage (respectivement 15,8 % et 7,8 %). Les mêmes questions posées à 100 maîtres de
stage australiens donnent des résultats relativement similaires même si les contenus
d’enseignement occupent le cinquième rang cette fois-ci (Mitchell, Clarke et Nuttall,
2007). Par ailleurs, les maîtres de stage intervenant dans les cycles primaires n’ont pas
identifié les contenus d’enseignement comme prioritaires dans leur accompagnement
ni au Canada ni en Australie. Ces résultats contrastent avec la recherche de Merle
(1999) qui avait montré que les maîtres de stage disaient accorder de l’importance à
l’accompagnement au plan des contenus à enseigner. Cependant, dans le cas des
recherches par questionnaire, il s’agit de pratiques déclarées et non effectives ce qui
nous incite à nuancer ces résultats.
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Nous avons souligné précédemment que la nature des savoirs à enseigner en
EP était un sujet récurrent de discussion au sein de cette discipline. Cela rend d’autant
plus délicate la formation des enseignants sur ce plan. Nous allons maintenant
présenter des recherches qui ont étudié les pratiques d’accompagnement mises en
place par les maîtres de stage en EP.
3.4.2 Les pratiques d’accompagnement au plan des contenus d’enseignement en
EF
En EP, Dugal et Amade-Escot (2004) ont montré que sur les neuf entretiens
post-leçons (recueillis auprès de trois maîtres de stage français différents) qu’ils ont
analysés à l’aide de trois catégories (organisation, intervention auprès des élèves et
contenus enseignés), l’organisation occupe la moitié du volume des entretiens, l’autre
moitié étant constituée par les deux autres catégories. Ainsi, le contenu enseigné et les
apprentissages étaient relégués au second rang dans les entretiens entre les maîtres de
stage et les stagiaires en enseignement de l’EP dans le stage en responsabilité. Des
recherches portant sur le contenu des échanges entre le maître de stage et son
stagiaire aux États-Unis tendent à confirmer cette tendance. En effet, Tannehill et
Zakrajsek (198$) ont montré que les maîtres de stage se centrent principalement sur
des aspects de gestion de classe et de planification. Ainsi, les contenus
d’enseignement ne semblent pas être une thématique prioritaire dans ces échanges
selon ces études.
Dans une étude portant sur 12 entretiens post-leçons réalisés par six maîtres
de stage et leurs stagiaires (deux chacun) pendant un stage en responsabilité de sept
semaines aux États-Unis, Banville (2006) a montré que les thématiques traitées le
plus souvent étaient la gestion de classe (35,5 ¾ du temps) et la planification de la
séance (32,6 % du temps). Concernant la compétence Y du standard américain de la
formation des enseignants d’EP (National Association for Sport and Physical
Education (NASPE)) qui renvoie aux contenus des séances du stagiaire, les
discussions ne représentaient que 1,2 % de l’entretien post-leçon (Banville, 2006). De
plus, les journaux de bord des six étudiants ne faisaient état de discussion avec leur
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maître de stage sur les contenus que dans moins de 2 ¾ des cas alors que la gestion
de classe et la planification représentaient chacun plus de 30 % des sujets traités
(Banvillc, 2006). Cependant, l’auteur suppose que les discussions qui pouvaient être
en lien avec le contenu pouvaient avoir été codées avec celles relevant de la
planification de la séance ce qui expliquerait le très faible pourcentage d’unités
accordées aux contenus à enseigner en EP (Banville, 2006). Malgré cette nuance,
Banville (2006) recommande que les maîtres de stage accordent une part plus
importante aux contenus à enseigner en EP dans leurs entretiens avec les stagiaires
afin de continuer à les former sur cette compétence.
Coleman et Mitchell (2000) ont réalisé une étude originale en faisant
observer une même vidéo d’une séance d’un stagiaire en EP à 18 maîtres de stage et
ils leur ont demandé de noter les points faibles et forts de ce stagiaire selon leur
observation. La mise en scène des contenus dans les enseignements du stagiaire en
EP a été souligné par ces maîtres de stage comme le plus important des points faibles
(relevé 43 fois sur 183 remarques). Dans leurs intentions de commentaires, ces
maîtres de stage disaient vouloir commencer par un commentaire positif au stagiaire
concernant la gestion de classe et parler ensuite des problèmes de contenus (Coleman
et Mitcheil, 2000). Cependant, il convient de nuancer les interprétations d’une telle
recherche, car les pratiques d’accompagnement ne sont analysées qu’au regard d’une
leçon filmée de 40 min dont les caractéristiques ont clairement influencé les
thématiques traitées par les maîtres de stage. Toutefois, cette recherche nous permet
de faire ressortir que les maîtres de stage semblent accorder de l’attention dans leurs
commentaires lorsque cela semble problématique dans les leçons du stagiaire. À ce
sujet, Marzouk et Brunelle (1992) soulignent que les difficultés qu’éprouvent certains
stagiaires à présenter la matière et à expliquer le contenu provoquent des inquiétudes
chez les maîtres de stage qu’ils ont interrogés.
Enfin, selon Graber (1995), quand les stagiaires en enseignement de l’EP ont
des connaissances limitées des contenus qu’ils ont à enseigner pour une activité
physique particulière, ils ne peuvent pas faire des choix raisonnés sur la meilleure
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façon de les enseigner. À ce moment-là, l’accompagnement du maître de stage peut
avoir une grande importance. Son influence est d’ailleurs citée comme étant un des
facteurs qui amènent les stagiaires en EP à intégrer dans leurs stages des contenus
appris en formation initiale (Graber, 1995).
Ces résultats d’études nous amènent à des conclusions contrastées. En effet,
nous pouvons percevoir que les maîtres de stage considèrent que l’accompagnement
des stagiaires au plan des contenus à enseigner en EP est un élément important en
stage. Pourtant, la gestion de classe et la planification sont fréquemment en tête des
sujets de conversation entre les maîtres de stage et leurs stagiaires alors que les
contenus à enseigner et leur mise en scène arrivent au mieux en troisième place. Nous
avons également pu percevoir que dans les recherches portant sur des maîtres de stage
français (Dugal et Amade-Escot, 2004; Merle, 1999), la préoccupation pour les
contenus semble être généralement plus importante que dans celles réalisées en
Arnérique du Nord et en Australie (Banville, 2006; Clarke, 2006; Mitchell, Clarke et
Nuttall, 2007; Tannehiil et Zakrajsek, 198$). Toutefois, la préoccupation pour les
contenus d’enseignement chez les stagiaires semble exister en Amérique du Nord.
(Banville, 2006; Coleman et Mitchell, 2000; Graber, 1995; Marzouk et Brunelle,
1992)
Cette partie nous a permis de poser un certain nombre de balises qui vont
nous servir à orienter nos recherches. Dans un premier temps, nous avons présenté les
contextes de formation des maîtres au Québec et en france, certaines traditions qui y
sont associées et les attentes des ministères en matière d’accompagnement des
stagiaires. Nous avons ensuite présenté les pratiques d’accompagnement en stage des
enseignants d’EP dans l’université québécoise et 1’IUFM français dans lesquels nous
allons collecter nos données. Dans ces différentes présentations, nous avons fait
ressortir des aspects de l’accompagnement des stagiaires qui pouvaient poser
problème en formation. Nous nous sommes inspirés de ceux-ci afin d’organiser notre
recension des écrits. Ainsi, nous avons présenté des résultats de recherche portant sur
le sens du stage pour les étudiants et leurs besoins, la sélection des maîtres de stage,
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leur formation, les pratiques d’accompagnement qu’ils mettaient en place en terminant
par les pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner. Nous avons
à chaque fois fait état de recherches en éducation et plus spécifiquement en EP en ne
nous limitant pas à des recherches québécoises et françaises afin d’avoir une vision
plus globale sur ces thématiques. Enfin, nous avons présenté certains rapports
ministériels faisant état de difficultés dans l’accompagnement des stagiaires par les
maîtres de stage dans le stage en responsabilité au Québec et en France.
Cette mise en contexte peut apparaître assez dense, mais elle nous semble
importante compte tenu du fait que les lecteurs ne sont pas nécessairement familiers
avec des systèmes de formation autre que les leurs. La seconde partie relative à la
recension des écrits nous semble également importante et nous a permis de faire état
de recherches précédentes sur le sujet qui nous intéresse. Cependant, nous avons pu
constater que de nombreuses recherches se basent sur des pratiques
d’accompagnement déclarées, que peu d’entre elles analysent les échanges entre le
maître de stage et son stagiaire et qu’aucune à notre connaissance ne se propose
d’étudier les pratiques d’accompagnement des stagiaires en EP au regard des contenus
à enseigner dans une perspective comparatiste entre le Québec et la France. Tous ces
éléments soutiennent la pertinence de l’étude que nous allons entreprendre. Toutefois,
comme il s’agit d’une étude originale, nous allons devoir préciser le cadre théorique et
conceptuel dans lequel va s’inscrire cette démarche. C’est ce que nous allons faire
dans le prochain chapitre.
TROISIÈME CHAPITRE
CADRE THÉORIQUE ET CONCEPTUEL
Cette recherche a l’originalité d’être menée dans deux institutions de
formation des maîtres: l’une au Québec (une université) et l’autre en France (dans un
IUfM). Naturellement, cela implique que les traditions et les parcours de formation
sont différents entre les deux territoires. L’étude des pratiques d’accompagnement des
stagiaires d’EP en formation par les maîtres de stage nécessite donc l’utilisation de
cadres théoriques et conceptuels qui nous permettent de rendre intelligibles ces
pratiques. Cependant, les pratiques de formation des enseignants que ce soit au
Québec ou en france, s’appuient en partie sur des résultats de recherches
scientifiques. De plus, dans les deux cas, plusieurs des personnes qui interviennent en
formation initiale sont des chercheurs. Autrement dit, nous nous attendions à
retrouver des traces de savoirs issus des théories et concepts utilisés dans les
recherches québécoises et françaises (qui servent de base aux formations des maîtres
de stage, mais aussi à celle des étudiants en formation initiale) dans les pratiques que
nous allions observer. D’autre part, nous souhaitions utiliser le même cadre théorique
et conceptuel pour observer les pratiques d’accompagnement au Québec et en france
afin de pouvoir dégager des particularités et des similitudes entre les cas que nous
allions observer. Nous nous sommes donc retrouvés dans une posture délicate, car si
nous prenions un cadre théorique et conceptuel utilisé principalement en formation
des maîtres au Québec pour étudier les pratiques d’accompagnement, nous risquions
d’identifier des éléments pertinents dans le cas québécois, mais passer à côté
d’éléments tout aussi importants dans le cas français. En effet, un cadre se basant sur
des théories et concepts utilisés en formation des maîtres au Québec aurait plus de
chance de trouver des résonances au Québec qu’en France et inversement. Nous
avons donc identifié des théories et concepts qui étaient généralement utilisés en
70
recherche, mais aussi en formation des maîtres au Québec et en france et nous avons
proposé une analyse à double niveau qui permet d’analyser les pratiques avec des
éclairages différents, mais complémentaires.
Dans ce chapitre, nous allons présenter les courants théoriques de recherche
et les concepts que nous allons mobiliser dans notre recherche et montrer comment ils
peuvent s’articuler les uns aux autres. Ces deux courants sont l’écologie de la classe et
la didactique. Ils sont tous les deux utilisés dans les recherches en lien avec
l’enseignement de l’EP. Cependant, le paradigme de l’écologie de la classe se
retrouve principalement dans les travaux nord-américains alors que l’approche
didactique est plus fréquemment associée aux recherches européennes. Nous allons
également utiliser deux couples de concepts qui proviennent des deux courants de
recherche. Nous allons commencer en présentant l’approche de l’écologie de la classe
ainsi que les concepts de négociation et d’environnement d’apprentissage. Nous
venons ensuite le programme de recherche en didactique et l’articulation du couple
contrat didactique-milieu. Enfin, nous discuterons les articulations possibles entre les
théories et les concepts dans la dernière partie.
1 APPROCHE ÉCOLOGIQUE ET CONCEPTS ASSOCIÉS
Les travaux sur l’écologie de la classe se sont majoritairement développés en
Amérique du Nord dans les aimées 1980. Ce courant de recherche a permis une
meilleure compréhension des activités de la classe en l’abordant dans sa complexité.
Nous allons en présenter quelques fondements théoriques afm d’en comprendre les
concepts que nous analyserons dans un deuxième temps. Nous terminerons cette
partie en discutant de l’articulation entre les concepts de négociation et
d’environnement d’apprentissage.
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1.1 Quelques fondements théoriques pour comprendre les concepts du
paradigme de l’écologie de la classe
Dans un premier temps, nous allons présenter les origines de ce courant.
Ensuite, nous allons passer en revue les principaux concepts liés à cette approche
avant de nous centrer sur ceux de négociation et d’environnement d’apprentissage.
1.1.1 Origines et fondements des recherches dans le paradigme écologique
À la fin des aimées 1970, les recherches sur l’enseignement aux États-Unis
s’organisent principalement autour des approches de type processus-produit (Doyle,
1986). Ces courants cherchent à identifier les comportements les plus fortement
associés à la réussite des élèves. Ces comportements défrnissent en retour ce qu’est un
enseignant efficace. Cependant, plusieurs critiques sont alors formulées notamment
par Doyle (1981) qui explique que ce type d’approche produit des résultats
incomplets. Cet auteur postule que l’environnement de la classe module et
conditionne les actions possibles de l’enseignant. De plus, il déplore le fait que les
recherches se centrent exclusivement sur ce que fait l’enseignant et peu ou pas sur ce
que font les élèves. Doyle (1981) s’appuie sur les recherches menées par Kounin
(1970) qui avaient montré que l’efficacité des enseignants dans la gestion de la classe
dépend de leurs habiletés à contrôler et guider le système complexe de la classe.
Ainsi, Doyle montre que les demandes liées à l’environnement de la classe sont
multidimensionnelles, car elles contiennent de nombreux événements et processus qui
ne sont pas nécessairement reliés entre eux (Doyle, 1977, 1986). Ces demandes
peuvent également être simultanées, ce qui en plus de leur multidimensionnalité, les
rendent imprévisibles. Selon cet auteur, les enseignants doivent adopter des stratégies
pour réduire la complexité que représente l’environnement de la classe. Cette manière
d’étudier fa dynamique de fa classe est qualifiée d’écologique, car elle se base sur une
analogie avec les écosystèmes utilisés en biologie végétale et animale pour étudier un
milieu donné. L’approche écologique de la classe s’appuie donc sur des approches
naturalistes (Doyle, 1977) et anthropologiques (Doyle, 1981; Hastie et Siedentop,
1999). Il convient de souligner que le paradigme écologique auquel nous faisons
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référence se centre sur les interactions entre l’environnement et les personnes ayant
lieu en classe et non dans une perspective plus large qui prend en compte le contexte
extérieur (famille, communauté, origine socio-économique...) dans le sens entendu
par Bronfenbrenner (1980, 1981). Cependant, les deux approches ont en commun de
remettre en question les recherches dites « de laboratoire » au profit d’une orientation
des recherches en milieu naturel.
La recherche en EP, tout comme la recherche sur l’enseignement en général a
été influencée par l’approche processus-produit pendant les années 1970
principalement en Amérique du Nord. Toutefois, un groupe de chercheurs a importé
l’approche écologique développée par Doyle et l’a adaptée au contexte de
l’enseignement de 1’EP. Ainsi, Tousignant et $iedentop (1983) reprennent la
conception de Doyle (1979, 1985) qui défmit l’enseignement comme une succession
de tâches visant le gain et le maintien de la coopération des élèves dans l’activité, et
ce, dans le temps disponible pour cette activité. Leur recherche, dans la continuité de
la thèse de Tousignant (1982), vise la compréhension et l’analyse des structures des
tâches et leur réalisation dans le contexte d’une classe d’EP. Ces recherches sont
relayées par de nombreux écrits s’appuyant sur l’écologie de la classe (Hastie et
Siedentop, 1999; Hastie et Siedentop, 2006; Hastie, $inelnikov, Brock, Sharpe, Eiler
et Mowling, 2007; Mc Caughtry et aï., 200$; Siedentop, 2002; Tinning et Siedentop,
1985; Tiiming, 2002).
Le paradigme de l’écologie de la classe a développé des concepts pour
analyser la complexité des interactions en classe. Nous allons présenter ces
principaux concepts dans la partie suivante.
1.1.2 Quelques concepts à la base des recherches dans le paradigme écologique
Le paradigme écologique en éducation et le développement de ses concepts
(système de tâches, programme d’action, vecteurs...) sont attribuables aux travaux de
Doyle (1977, 1986) et ont été ensuite repris dans les recherches en EP. Ainsi, pour
Siedentop (1994), le mot « écologie» fait référence à l’habitat des êtres vivants, des
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relations entre ces organismes et leur environnement. Ceci se traduit par la présence
de plusieurs systèmes qui interagissent entre eux de telle façon qu’un changement
dans un système influence ce qui se passe dans les autres.
En EP, des chercheurs (Siedentop, 1994; Tousignant et Siedentop, 1983)
s’inspirant des travaux de Doyle (1979, 1926) ont identifié que le processus
d’enseignement-apprentissage pouvait être vu comme une écologie composée de trois
principaux systèmes, chacun de ces systèmes se développant autour d’un ensemble de
tâches à accomplir: le système de tâches d’apprentissage (STA), le système de tâches
d’organisation (STO) et le système de tâches d’interactions sociales (STIS). Nous
reviendrons sur ces concepts lorsque nous parlerons de l’environnement
d’apprentissage. Pour Hastie et Siedentop (2006), le paradigme écologique a pour
avantage de présenter une réelle description de la vie dans le gymnase. Cependant, les
systèmes de tâches entretiennent des relations avec d’autres concepts développés dans
les recherches en écologie de la classe. Nous allons en présenter quelques-uns.
Le concept de « program of action» (traduit par programme d’action)
introduit par Doyle (1986) est utilisé pour identifier le lieu où les contenus liés à la
matière et l’organisation se confondent. Il comprend la séquence de présentation des
contenus ainsi que l’organisation de la classe en lien avec la mise en scène de ces
contenus (Hastie et Siedentop, 2006). Ce programme d’action est soumis à l’influence
de deux vecteurs. Le premier vecteur renvoie à la planification de la leçon d’EP par
l’enseignant, à ce qui est initialement prévu mais aussi les actions opérées au cours de
la séance d’EP. Il comprend à la fois les intentions et actions de l’enseignant au plan
des contenus à enseigner mais également au niveau organisationnel (Doyle, 1986). Le
second vecteur, à l’initiative des étudiants, permet de tester la robustesse du premier
vecteur en le mettant à l’épreuve pour réduire la difficulté de la tâche, la rendre plus
intéressante ou encore pour pouvoir socialiser avec des pairs. Hastie et aÏ. (2007) ont
montré qu’à l’aide de la mesure des opportunités de réponse des élèves, de la durée de
la leçon et des différentes tâches, des profils de programmes d’action pouvaient être
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identifiés. Le schéma suivant inspiré de McCaughtry et al. (2008) présente une
organisation de ces concepts.
Programme d’action négocié
Système de
Premier vecteur tâches Second vecteur
(Enseignant) d’apprentissage (Élèves)
-Intensions et -Réduire la
actions au plan difficulté






Figure 1: Les concepts de l’approche écologique de la classe (inspiré de McCaughtry,
Tischler et Flory 2008, p. 270)
Les concepts présentés précédemment, notamment avec l’idée de vecteur,
traduisent une volonté de saisir la dynamique de la classe dans les interactions entre
le professeur et les élèves. Les concepts de négociation et d’environnement
d’apprentissage que nous allons maintenant détailler sont également des concepts
centraux dans le paradigme de l’écologie de la classe.
1.2 Origines et fondements épistémologiques des concepts de négociation et
d’environnement d’apprentissage dans le paradigme écologique
Dans le paradigme de l’écologie de la classe, Doyle (1985, 1986) souligne
qu’un des enjeux majeurs est de gagner et de maintenir la coopération des élèves dans
les activités prévues pour une séance. Idéalement, ce processus devrait favoriser
l’apprentissage des élèves. Ainsi, Siedentop (1994) souligne qu’un enseignant
efficace ne cherche pas seulement à développer une coopération superficielle avec ses
élèves, mais plutôt à établir une écologie de la classe orientée vers l’apprentissage.
Comme cette approche fait le choix d’aborder les phénomènes de la classe dans leur
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complexité et de prendre en compte les interactions, le concept de négociation devient
incontournable.
1.2.1 Le concept de négociation dans le paradigme écologique
Hastie et Siedentop (1999) attribuent à Woods (1978), ethnologue de la
classe, les premières identifications du processus de négociation. Ainsi, Alexander
(1982) a fait apparaître qu’il existait un phénomène de développement de la tâche
entre le moment où elle est présentée aux élèves et le moment où elle se développe
véritablement. Les élèves avaient répondu à la tâche présentée et négocié
(explicitement ou implicitement) ses contraintes. De son côté, le professeur s’était
ajusté pour permettre le développement de la véritable tâche. La négociation peut être
définie comme « une tentative des élèves de modifier les tâches, leurs conditions
de réalisation ou les critères utilisés pour juger de leur réussite > (Siedentop, 1994, p.
104). Selon cet auteur, la réaction de l’enseignant à ces négociations des exigences de
la tâche est le principal facteur qui détermine l’équilibre entre les systèmes de tâches.
Des recherches ont permis de faire ressortir que la coopération entre le professeur et
les élèves en EP se faisait selon un processus assez subtil et tacite de négociations
(Tousignant et Siedentop, 1983, p. 56). De leur côté, Marks et Hersh (1990) ont
montré que ces négociations ne prenaient que rarement des formes verbales, mais que
les élèves avaient parfois tendance à faire moins que ce qui leur était demandé en
modifiant la tâche ou en ne la faisant pas du tout. Enfin, Hastie et Siedentop (1999)
nomment «trading off» la situation où l’enseignant négocie avec ses élèves pour
obtenir leur coopération notamment en réduisant les exigences dans celui-ci.
Siedentop (1994) estime qu’avec le temps, les élèves apprennent dans quelle mesure
ils peuvent modifier les tâches qui leur sont proposées en restant à l’intérieur des
limites du système.
Il apparaît qu’il existe plusieurs types de négociation qui sont abordés dans le
paradigme de l’écologie de la classe.
Ainsi, les enseignants peuvent réduire les exigences des tâches
d’apprentissage pour obtenir la coopération des élèves dans les tâches
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d’organisation. Les enseignants peuvent aussi permettre certains types
d’interactions sociales afin d’obtenir la coopération nécessaire à
l’établissement des deux autres systèmes. (Siedentop, 1994, p. 106)
Le concept de négociation est au coeur de plusieurs recherches dans le
paradigme écologique. Ce concept traduit la volonté de ces approches de prendre en
compte les interactions entre les individus, mais également en relation avec
l’environnement d’apprentissage. Nous allons maintenant nous centrer sur ce concept
avant de voir ses liens avec celui de négociation.
1.2.2 Le concept d’environnement d’apprentissage dans le paradigme écologique
L’environnement d’apprentissage est un concept qui est à la base de
nombreuses recherches nord-américaines en éducation dans la continuité des travaux
de fraser (1986). Selon Den Brok, Fisher, Rickards et Buli (2006), les recherches
dans ce domaine ont montré que la qualité de l’environnement de la classe était un
déterminant significatif pour les apprentissages des élèves. Dans le paradigme
écologique, l’enseignement est considéré comme étant sous pression des interactions
sociales (Amade-Escot, 2000). Dans ce contexte, l’enseignant a la tâche de gérer ces
interactions pour créer un environnement d’apprentissage favorable. Selon, Marks et
Hersh (1990), la compréhension du phénomène d’enseignement-apprentissage ne peut
être obtenue sans une description minutieuse des conditions environnementales. En
EP, Tousignant et Siedentop (1983) se sont basés sur les travaux de Doyle (1979) et
ont défini l’environnement d’apprentissage comme se décomposant en trois familles




















équipes pour jouer au
volley-ball en vous
attribuant chacun un




prendre les présences, faire
les transitions entre les
activités, s’organiser pour
écouter les explications, se
disperser, sortir ou ranger
le matériel, rester centré
sur la tâche, obéir aux
règles, terminer un cours,


















dit « 7}availÏez deux
par deux, à deux
mètres de distance et







exercices, jouer un match,
faire des activités de
conditionnement physique,
répondre à un test écrit ou
participer à des activités
dans le but de développer
des attitudes ou des
habiletés sociales »






















« avoir du plaisir avec











et inacceptables (..) »
(Siedentop, 1994, p.
98)
«toutes les intentions de
socialisation des individus
et des sous-groupes qui
viennent à un cours»
(Siedentop, 1994, p. 98)
Tableau 4
Les systèmes de tâches dans l’écologie de l’EP (inspiré de Siedentop, 1994)
Définition Exemples de tâches Exemples de système
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Ces trois systèmes de tâches doivent être considérés dans une perspective
écologique. Autrement dit, ils sont dépendants les uns des autres et s’influencent
mutuellement. Dans cette perspective, tout se passe comme si dans le temps qui est
accordé à une séance d’EP, l’enseignant doit gérer la complexité des évènements
ayant lieu dans sa classe afin que le système des tâches d’apprentissage représente la
majorité du temps par rapport aux deux autres systèmes. Ainsi, l’étude de l’équilibre
qui se crée entre les différents systèmes de tâches peut permettre de mieux
comprendre l’environnement d’apprentissage existant dans la classe.
1.3 L’articulation des concepts de négociation et d’environnement
d’apprentissage
Dans le paradigme de l’écologie de la classe, Doyle (1986) a développé des
concepts complémentaires afin de décrire et comprendre l’activité de la classe dans sa
complexité. Les concepts de négociation et d’environnement d’apprentissage font
partie de ce réseau de concepts. Nous allons maintenant détailler comment ils
s’articulent entre eux.
Nous avons présenté le concept d’environnement d’apprentissage â partir de
l’équilibre écologique existant entre le système de tâches d’apprentissage,
d’organisation et d’interactions sociales. Cependant, nous avons vu précédemment que
des recherches dans le paradigme écologique ont montré que la tâche suit un
développement au fil des interactions qui ont lieu dans la classe (Alexander, 1982).
Ainsi, une tâche évolue à partir du moment où elle est présentée par l’enseignant et on
peut saisir son véritable développement en fonction des négociations successives. Si
les négociations peuvent modifier les systèmes de tâches présentés par l’enseignant,
cela implique que l’équilibre écologique en subit les conséquences. De plus,
Tousignant et Siedentop (1983) ont montré que la difficulté des tâches proposées est
en relation avec les phénomènes de négociations qu’ils ont observés. James, Griffin et
Dodds (2008) soutiennent que les élèves sont motivés par le contenu des tâches et que
si ce contenu leur plait, ils ont tendance à moins négocier et à modifier ces tâches. On
peut donc dire que dans le paradigme écologique, les concepts de négociation et
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d’environnement d’apprentissage s’articulent au regard des interactions entre le
professeur et les élèves par rapport à l’équilibre écologique de la classe.
Cette présentation sommaire de l’approche de l’écologie de la classe nous a
permis de voir qu’elle s’appuie sur la prise en compte de l’ensemble des évènements
qui ont lieu dans la classe avec une perspective anthropologique. Nous avons
également pu constater que les concepts développés dans ce courant de recherche
(programme d’action, négociation, vecteurs...) reflètent la prise en compte des
interactions entre l’enseignant et les élèves pour expliquer la dynamique des
évènements qui surviennent dans une séance d’EP. Dans cette recherche, ce sont les
pratiques d’accompagnement mises en place par les maîtres de stage qui nous
intéressent. Nous nous sommes appuyés sur les trois systèmes de tâches pour
identifier, décrire et analyser le contenu des pratiques d’accompagnement dans les
entretiens post-leçons entre maître de stage et stagiaire. L’approche de l’écologie de
la classe est donc à la base de notre premier niveau d’analyse dont nous détaillerons
les procédures dans le prochain chapitre. Le second niveau d’analyse des pratiques
d’accompagnement au regard des contenus d’enseignement en EP se base pour sa
part sur une approche didactique et certains dc ces concepts. Nous allons en faire une
présentation avant de discuter l’articulation possible entre l’approche de l’écologie de
la classe et l’approche didactique.
2 APPROCHE DIDACTIQUE ET CONCEPTS ASSOCIÉS
Les recherches en didactique organisent leurs réflexions autour des
phénomènes d’enseignement et d’apprentissage et cela dans différentes institutions
(école, club sportif associations...). Cependant, le point commun de toutes ces
recherches se trouve dans leur objet qui se centre autour des savoirs et de leur
transmission. Dans cette première partie, nous allons présenter certains points
d’ancrage des recherches en didactique. Nous nous attarderons ensuite plus en détail
sur les concepts de contrat et de milieu et nous discuterons de leur articulation. Nous
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terminerons cette partie en exposant les orientations qui seront adoptées par rapport à
ces concepts dans le cadre du projet de recherche.
2.1 Quelques fondements théoriques pour comprendre les concepts de la
didactique
Dans les écrits en éducation, les termes didactique et pédagogie sont
fréquemment utilisés parfois sans que des distinctions entre les deux soient
formellement identifiées. En effet, les recherches en didactique et en pédagogie sont
souvent complémentaires dans l’étude des pratiques d’enseignement. Cependant, ce
qui différencie la didactique de la pédagogie est l’emphase systématique mise sur les
savoirs par les didacticiens (Jonnaert et Vander Borght, 1999). Pour mieux
comprendre ce positionnement, nous allons dans un premier temps, nous pencher sur
les origines et les fondements des recherches en didactique. Nous présenterons
ensuite un certain nombre de concepts qui ont été développés par cette approche.
2.1.1 Origines etfondements des recherches en didactique
Jonnaert et Vander Borght (1999) soulignent qu’il n’est pas possible de parler
de didactique sans remonter au dialogue entre Socrate (le maître) et Menon (l’élève)
au sujet de la réminiscence (le contenu). En effet, ces trois éléments constituent les
pôles de la relation triangulaire qui est au coeur du programme de recherche en
didactique. De leur côté, Astolfi et Develay (1989) sont remontés jusqu’au Moyen
Âge, en 1554 précisément, pour identifier l’apparition de l’adjectif « didactique» en
France. Par la suite, Coménius (1657) et son livre « La grande didactique ou l’art
universel de tout enseigner à tous » contribuent également au développement de la
didactique. C’est seulement au milieu du XXe siècle que le terme « la didactique»
semble se stabiliser en renvoyant de manière générale à l’enseignement (Astolfi et
Develay, 1989). Au début des années 1970, les didacticiens proposent de repenser les
savoirs et les conditions de leur diffusion dans les institutions scolaires qui leur
apparaissent comme « oubliés» (Schubauer-Leoni, 2008). C’est ainsi que les
recherches en didactique relatives à l’enseignement des mathématiques se dynamisent
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et permettent de faire émerger des courants de recherche qui vont dépasser leur
champ disciplinaire d’origine. Actuellement, les diverses orientations de recherche
comme la didactique professionnelle portée par Pastré (1999) ou encore la didactique
comparée (Mercier, Schubauer-Leoni, Sensevy, 2002; Sensevy et Mercier, 2007)
témoignent du dynamisme de ce domaine scientifique.
Une des ambiguïtés relatives aux recherches en didactique provient de la
distinction existante entre deux de ces orientations de recherche. D’une part, les
didactiques disciplinaires sont fortement liées aux savoirs en jeu dans des disciplines
particulières comme les mathématiques, le français ou l’EP et entretiennent une visée
normative qui énonce ce qui vaut d’être enseigné et comment l’enseigner (Amade
Escot, 2007a). D’autre part, le discours didactique scientifique a pour projet de
produire des connaissances sur le fonctionnement des systèmes didactiques et plus
particulièrement de décrire, comprendre et expliquer les phénomènes d’enseignement
et d’apprentissage des savoirs (Amade-Escot, 2007a). Ces deux orientations sont
complémentaires et s’intéressent toutes les deux aux savoirs et à leur transmission.
Dans le cadre de ce projet d’étude doctorale, nous nous inscrivons dans le second
courant.
Il est intéressant de constater que la diversité des recherches didactiques se
traduit notamment par un manque de consensus entre les didacticiens au sujet de ce
que pourrait être une didactique (Lenoir, 1993). Cependant, un certain nombre de
concepts fondateurs du développement de ce domaine semblent constituer un trait
d’union entre les différents programmes en didactique (Raisky et Caillot, 1996).
2.1.2 Quelques concepts à la base des recherches didactiques
Les recherches en didactique sont multiples et elles ont développé des
concepts fondateurs dans leurs branches respectives. Les didacticiens des
mathématiques ont particulièrement été productifs dans leurs recherches et dans leur
souci de conceptualisation. Selon Raisky et Caillot (1996), la transposition
didactique, le contrat didactique et la médiation didactique sont les concepts
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fédérateurs dans le programme de recherche en didactique. L’objectif ici n’est pas de
présenter l’ensemble des concepts développés par les différentes disciplines et les
nuances apportées par les chercheurs à chacun d’eux. Nous allons plutôt présenter les
concepts de système didactique, de transposition didactique et de relation didactique
qui vont nous servir à raisonner l’articulation entre les différents concepts.
Brousseau (1986) est un des chercheurs à l’origine du développement des
recherches en didactique en France. Selon lui, le projet scientifique en didactique a
pour visée de produire des connaissances sur le fonctionnement des systèmes
didactiques. Le concept de système didactique est considéré par les didacticiens
comme une unité de base dans leurs recherches. Nous avons choisi une définition qui
caractérise bien, à nos yeux, ce concept.
Les premiers didacticiens des disciplines ont déterminé ce qui deviendra
l’unité de base de leurs études: le système didactique. Ils ont montré qu’un
système didactique était contraint, d’abord, par le savoir ou plus
précisément par le sous-système des objets à enseigner et à apprendre et
par les pratiques qu’il permet à un élève d’engager, sous la conduite d’un
professeur. (Mercier, Schubauer-Leoni et Sensevy, 2002 p. 9-10)
Le système didactique est souvent représenté sous la forme d’un triangle
dont les pôles sont constitués par le savoir, l’élève et le professeur. Cependant,
comme le font remarquer Joimaert et Vander Borght. (1999), l’approche didactique
s’intéresse bien plus aux rapports entretenus entre les pôles qu’à l’un ou l’autre d’entre
eux. Ce point de vue est soutenu par l’idée de ternarité indissociable du système
didactique développée par ChevaÏlard (1985) et Schubauer-Leoni (1998). De son
côté, Amade-Escot (2007b) à la suite de Schubauer-Leoni (1997) souligne cette
perspective interactive entre les pôles en parlant de relation ternaire indissociable
unissant professeur, élèves et savoir.
Pour sa part, le concept de transposition didactique rend compte d’un des
premiers phénomènes découvert par les didacticiens et notamment suite aux travaux
de Verret (1975) repris par Chevallard (1985). Pour ce dernier, « Le travail qui d’un
objet de savoir à enseigner fait un objet d’enseignement est appelé la transposition
didactique » (Chevallard et Johsua, 1991, p. 39). Autrement dit, lorsque l’on étudie un
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phénomène de transposition didactique, on cherche à décrire et comprendre les
transformations que subissent les savoirs de leur origine jusqu’à leur présentation par
le professeur. En EP, comme dans beaucoup d’autres disciplines, l’origine des savoirs
mis à l’étude est à rechercher dans les pratiques sociales de références ($chubauer
Leoni, 200$) ; suivant les pays et les choix ministériels ces pratiques de références
peuvent être sportives, hygiéniques, ou parfois mêmes propres au système éducatif
lui-même (Martinand, 2000). Nous n’étudierons pas directement les phénomènes de
transposition didactique dans cette recherche, mais nous ne pouvions pas présenter les
concepts développés en didactique sans en faire état. Schubauer-Leoni (200$) en
parle d’ailleurs connne étant un concept clef dans le champ de la didactique.
Enfin, le programme de recherche en didactique étudie également les
interactions qui ont lieu au sein du système didactique entre les élèves et le professeur
au sujet des savoirs en jeu. Ainsi, le concept de relation didactique est lié à l’intention
nourrie par quelqu’un (appelé génériquement professeur) de mettre en place les
conditions pour qu’une ou plusieurs personnes (en position d’élèves) apprennent un
contenu d’apprentissage (Joimaert et Vander Borght 1999). Une des particularités de
cette relation provient du fait qu’une fois en cours, le processus ne peut cesser
(Amade-Escot, 2007b; Brousseau, 1986; Sensevy et Mercier, 2007).
Il est essentiel de comprendre que les concepts que nous avons présentés ne
sont pas indépendants les uns des autres et qu’ils s’articulent entre eux. De plus, à
l’intérieur de ceux-ci, les didacticiens ont développé des moyens pour mieux
comprendre la dynamique interactionnelle dans le système didactique. Le contrat
didactique et le milieu font partie des concepts qui ont été développés en ce sens et
que nous allons utiliser dans notre recherche.
2.2 Origines et fondements des concepts de contrat et de milieu
Les concepts de contrat didactique et de milieu sont largement utilisés dans
les recherches en didactique. Le premier est directement en lien avec le concept de
relation didactique et avec celui de contrat de communication dans la perspective
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d’une étude des interactions didactiques. Le second renvoie au volet anthropologique
des recherches en didactique en prenant en compte des éléments de contexte et les
dispositifs qui entrent en jeu dans la relation didactique.
2.2.1 Le contrat didactique
Le concept de contrat didactique est apparu en didactique des mathématiques
à la fin des aimées 70 à propos d’échec électifs en mathématiques (Brousseau, 1981).
$arrazy (1995) associe l’émergence de ce concept à la rupture épistémologique des
recherches en didactique avec le courant structuraliste et l’influence dc
l’interactionnisme et de la sociologie des organisations. Selon Drouin (1985), c’est à
Brousseau que l’on doit la paternité du concept à partir de sa réflexion sur la théorie
des situations didactiques. Il définit le contrat comme « (...) un système d’obligations
réciproques qui détermine ce que chaque partenaire, l’enseignant et l’enseigné, a la
responsabilité de gérer, et dont il sera d’une manière ou d’une autre responsable
devant l’autre. » (Brousseau, 1986, p. 50). Ainsi, le contrat didactique est défini par
les rapports explicites ou implicites entretenus par les acteurs engagés dans une
relation didactique vis-à-vis des contenus en jeu (Amade-Escot, 1992). À la suite de
Brousseau, Jonnaert et Vander Borght (1999), considèrent le contrat didactique
comme le principal moteur de la relation didactique.
Les positions de Brousseau et de Chevallard présentent des points de
divergence au niveau du contrat. En effet, Brousseau (1998) parle d’un contrat qui se
renégocie à chaque fois alors que Chevallard et Johsua (1991) semblent faire allusion
à un contrat implicite de l’institution-école en général. De plus, le concept de contrat
didactique est entouré d’une certaine forme de complexité dans la relation entre le
professeur et les élèves à propos du savoir. Par exemple, dès les premières apparitions
du concept de contrat, Brousseau indique que le contrat ne se révèle que lors de ses
ruptures qui sont inévitables et qu’il s’agit d’un contrat en grande partie implicite
(Drouin, 1985). Pour comprendre le concept de contrat didactique, il ne faut pas
entendre le terme contrat dans son sens strict selon Jonnaert et Vander Borght (1999).
En effet, au sens juridique, il s’agit d’une convention par laquelle une ou plusieurs
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personnes s’obligent, envers une ou plusieurs autres, à donner, à faire ou à ne pas faire
(Petit Robert, 2007). Or, le contrat didactique traduit une dynamique évolutive et peut
prendre la forme de contrats successifs (Amade-Escot, Gamier et Monnier, 2007) ce
qui est plutôt contradictoire avec la définition du dictionnaire qui renvoie à un contrat
unique et tangible. Ces mêmes auteurs s’appuyant sur Brousseau (1986) soulignent
qu’il faut bien comprendre que le contrat didactique est fondamentalement intenable
et que la relation didactique doit continuer coûte que coûte. Brousseau (199$)
explique même que le concept de contrat didactique rend en fait compte du processus
de recherche d’un contrat hypothétique. C’est pourquoi, à la suite de cet auteur,
Amade-Escot et al. (2007), indiquent que les ruptures successives de contrat sont le
résultat de négociations plus implicites qu’explicites entre le professeur et les élèves
au sujet d’un contenu à l’étude et que ces ruptures contribuent à l’avancée du savoir.
Le concept de contrat didactique est une des entrées qui a permis de mieux
comprendre le fonctionnement et l’évolution des situations didactiques. Il est associé
au concept de milieu que nous allons maintenant présenter.
2.2.2 Le milieu didactique
Pour Brousseau (198$), le milieu, qu’il soit physique, social, culturel ou
autre, a une incidence sur l’emploi et l’apprentissage des connaissances par le
professeur ou les élèves. C’est cet auteur qui serait à l’origine du concept de milieu en
didactique suite aux réflexions qu’il aurait eues à partir des travaux de Piaget sur
l’apprentissage adaptatif (apprendre c’est être confronté à un milieu) (Thépaut et
Léziart, 2007). Dans la théorie des situations didactiques développée par Brousseau
(1998), la relation didactique la plus générale est articulée entre le professeur, les
élèves et le milieu comme système antagoniste. Le savoir étant cristallisé dans le
milieu. Ainsi, cet auteur présente ce concept de la façon suivante en considérant les
élèves comme des joueurs.
Le système antagoniste du joueur dans une situation est pour le joueur
comme pour l’observateur, une modélisation de la partie de l’univers à
laquelle se réfere la connaissance en jeu et les interventions qu’elle
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détermine. C’est ce système antagoniste que nous avons proposé d’appeler
milieu (Brousseau, 1988, p. 320-32 1)
Cependant, d’autres didacticiens ont travaillé le concept de milieu et l’ont
développé en adoptant des angles d’entrée différents. Ainsi, Chevallard aborde ce
concept en dépassant la simple définition en fonction des objets présents dans la
classe, mais en mobilisant le concept de rapport institutionnel au sujet de l’objet de
savoir (Johsua et Félix, 2002). De ce fait, le milieu est envisagé conime un sous-
système qui s’appuie sur un objet institutionnel stabilisé durablement, doué
d’objectivité qui échappe au contrôle et à l’intentionnalité de l’institution. Autrement
dit, cette conception du milieu se base sur des éléments stables ce qui n’est pas le cas
de l’approche de Brousseau évoquée précédemment.
Enfin, Johsua et Félix (2002) ont proposé pour leur part une autre approche
du concept de milieu. Pour eux, le milieu se définit comme l’environnement d’un
sous-système didactique (maître/élève). Ce milieu est constitué de trois types d’objets
que nous illustrons en EP:
1. Matériels-physiques (tableau noir, plots, chronomètres, ballons...);
2. Sociaux (division de la classe par sexe, par groupe d’âge);
3. De savoir (passe et va, savoir faire une passe).
Selon l’approche de Johsua et Félix (2002), pour que l’élève apprenne des
objets de savoir, il faut qu’il ait à s’adapter à son environnement. Le milieu créé par
l’enseignant est donc volontairement « à trous» du point de vue de l’élève et ce
«trou» correspond à une ignorance à combler. Cependant, la rencontre des élèves
avec ce milieu le modifie et de nouveaux « trous » peuvent apparaître. Johsua et Félix
(2002) utilisent la métaphore d’un enclos dont les limites sont poreuses pour expliquer
le concept de milieu en situation de classe. Ainsi, le milieu est co-construit au cours
de la séance au fur et à mesure des négociations des différentes tâches par les élèves.
Les trois approches que nous venons de présenter sont toutes en lien avec le
concept de milieu, mais chacune d’elles présente des définitions singulières. Les
éléments qui font débat autour du concept de milieu sont en lien avec sa mise en
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place et son évolution. En effet, pour Brousseau, il est antagoniste au sujet et
représente tout ce qui agit sur l’élève ou ce sur quoi l’élève agit. Pour Chevallard, il
est lié à des objets stabilisés par l’institution et n’est pas défini en référence à une
situation ni à un apprentissage (Perrin-Glorian, 1999). Amade-Escot et Venturini
(2009a) soulignent que même si de nombreux didacticiens ont travaillé la question du
milieu, il n’existe pas de théories unifiées ou même partagées à ce sujet.
Amade-Escot et Venturini (2009a) font également apparaître qu’il existe des
difficultés à identifier un milieu antagoniste en EP. Pour clarifier notre point de vue
par rapport au concept de milieu nous nous positionnons du côté de la définition de
Johsua et Félix (2002), car leur conception intègre des dimensions qui nous semblent
transférables en EP. De plus, leur défmition s’appuie sur l’interaction entre les élèves
et le milieu et prend en compte la dynamique évolutive du milieu ce qui, nous le
verrons plus tard, s’articule bien avec les approches du paradigme de l’écologie de la
classe.
S’il existe des nuances entre les différentes conceptions du milieu, la
majorité des auteurs en didactique s’accordent sur l’interdépendance des concepts de
milieu et de contrat didactique comme nous allons le voir dans la partie suivante.
2.3 L’articulation des concepts de milieu et de contrat
Les concepts de contrat didactique et de milieu ont été initialement
développés par Brousseau en didactique des mathématiques. Cet auteur estime que
«Considérer le milieu comme source ou image du jeu de chaque acteur est
insuffisant, il faut montrer qu’il est une nécessité du contrat didactique » (Brousseau,
198$, p. 322). Ainsi, l’articulation entre les deux concepts a été réfléchie très tôt par
cet auteur qui les présente comme indissociables. En effet, le milieu seul, sans
intention didactique, ne suffit pas à l’engagement des élèves dans une tâche dont la
visée est l’acquisition d’un savoir (Perrin-Glorian, 1999). Pour sa part, Sarrazy (1995)
souligne qu’il faut nécessairement faire appel à l’organisation du milieu pour
comprendre pleinement la portée théorique du contrat didactique.
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Particulièrement en EP, Amade-Escot, Versheure et Devos (2002)
expliquent que durant les séances le professeur effectue de nombreuses régulations
qui modifient au cours du processus interactif les milieux didactiques et par voie de
conséquence le contrat didactique. Ces auteures considèrent également que toutes les
situations didactiques peuvent être pensées comme « un ensemble complexe de
relations mettant en jeu des dispositifs matériels et symboliques, avec des actions du
professeur et d’élèves relativement à des objets de savoir devant être enseignés et
appris. » (Amade-Escot et al. p. 89). Cc point de vue met l’accent sur l’articulation des
concepts de contrat didactique et de milieu autour des savoirs en jeu dans une
dynamique interactive entre le professeur et les élèves. D’autres thématiques de
recherches en EP ont aussi été explorées en utilisant les concepts de la didactique
(Loquet, Garnier et Amade-Escot, 2002; Marsenach, 1989; Roustan et Amade-Escot,
2003; Thépaut et Léziart, 2007; Versheure et Amade-Escot, 2004).
Cependant, un des éléments qui fait débat dans les recherches en didactique
concerne la position réciproque du concept de milieu et de contrat didactique. Ainsi,
Mercier et aÏ. (2002) rappellent que dans certaines didactiques, la notion de contrat
didactique prend en charge la genèse des milieux. À l’opposé, Johsua et Félix (2002)
pensent que le milieu comprend le contrat didactique et non l’inverse. Pour notre part,
nous assimilons ces positions à la question de la poule et de l’oeuf pour savoir qui
était là le premier. Il nous semble que si l’on se place dans la perspective
interactionniste pour comprendre le fonctionnement d’une classe, cela implique une
utilisation de concepts dynamiques qui s’adaptent en fonction des co-constructions du
professeur et des élèves. La théorie de l’action didactique conjointe développée par
Mercier et al. (2002) ainsi que Sensevy et Mercier (2007) propose un système de
descripteurs théoriques qui s’articulent autour des concepts de milieu et de contrat
didactique. Nous présentons ces descripteurs qui vont nous permettre plus tard
d’identifier, de décrire et d’analyser les pratiques d’accompagnement de stagiaires au
regard des contenus à enseigner en EP.
89
2.4 Un système de description des actions didactiques conjointes du
professeur et des élèves articulé autour du contrat didactique et du
milieu
La théorie de l’action didactique conjointe se développe depuis le début des
années 2000 sous l’impulsion d’un groupe de didacticiens pluridisciplinaire (Mercier
et al. 2002; Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2005; Sensevy et Mercier 2007). Ils
proposent des catégories pour décrire et comprendre l’action didactique du professeur.
Nous allons reprendre ces catégories et les adapter potir qu’elles nous permettent de
décrire les pratiques d’accompagnement en lien avec les contenus à enseigner.
Le postulat qui nous a conduits au choix de ce modèle consiste à considérer
qu’un modèle capable de décrire l’action didactique d’un professeur peut servir à
analyser des échanges verbaux (ici entre le maître de stage et le stagiaire) dont le sujet
est l’analyse de l’action d’un stagiaire au niveau des contenus à enseigner suite à une
séance qui vient d’être enseignée. Ainsi, nous allons utiliser les descripteurs de
l’action didactique conjointe pour analyser des séquences d’entretiens post-leçons
réalisées entre le maître de stage et le stagiaire. Nous allons maintenant présenter les
catégories que nous allons mobiliser pour décrire et analyser les extraits des
entretiens post-leçons que nous aurons sélectionnés.
2.4.1 Un quadruplet de descrtteurs des actions du professeur
Il est bien important de comprendre que nous allons nous appuyer
principalement sur les concepts de contrat didactique et de milieu. Toutefois, Scnsevy
(2007) propose d’articuler ces concepts à quatre descripteurs des actions du
professeur: définir, dévoluer, réguler et instituer.
Sensevy (2007) considère que pour initier un jeu donné dans une séance
d’apprentissage, le professeur doit à la fois définir ce jeu et ensuite le dévoluer. La
défmition du jeu consiste à transmettre aux élèves les règles qui le constituent. Une
fois défini, le professeur doit dévoluer le jeu en laissant aux élèves la responsabilité
de jouer de manière adéquate le jeu qui vient d’être explicité. Ensuite, le professeur,
pendant la durée du jeu, doit le réguler en favorisant la production par les élèves de
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comportements significatifs au plan des savoirs en jeu. Enfin, le professeur doit
institutionnaliser en s’assurant que les élèves, dans leur activité, ont acquis des savoirs
pour lesquels il les rend dorénavant comptables (Sensevy, 2007). Ces quatre types
d’action du professeur (définir, dévo tuer, réguler institutionnaliser) apparaissent
utiles pour saisir ce qui est en jeu dans les entretiens post-leçons afin de qualifier et
d’analyser sur quoi portent les pratiques d’accompagnement dans ces entretiens.
Cependant, Sensevy (2001) explique que la structuration à l’aide des quatre
descripteurs précédents ne prend son sens que si l’on considère qu’ils soutiennent une
triple production: mésogénétique, chronogénétique et topogénétique. Nous allons
définir ce triplet d’analyseur de l’action didactique conjointe dans la section suivante.
2.4.2 Un triplet de descripteurs de l’action didactique conjointe
Selon Sensevy (2007), on peut caractériser la fonction des actions du
professeur selon trois dimensions de l’activité: la mésogénèse, la chronogénèse et la
topogénèse. Encore une fois, ces dimensions vont nous permettre de compléter les
analyses que nous allons faire à l’aide des concepts de contrat didactique et de milieu.
Notre objectif est d’identifier, de décrire, et d’analyser les pratiques
d’accompagnement mises en place par des maîtres dc stage au regard des contenus à
enseigner dans l’entretien post-leçon et il nous semble que nous pouvons nous
appuyer sur ces trois dimensions pour nous aider dans ce cheminement.
La mésogénèse est directement en lieu avec le concept de milieu. En tant que
fonction didactique, elle représente les actions ou communications du professeur
et/ou des élèves qui vont changer le milieu didactique. Cette fonction se propose
d’étudier comment, dans l’activité didactique, le contenu de l’interaction en continu se
trouve co-élaboré par le professeur et les élèves (Sensevy, 2007). Dans le processus
didactique, Sensevy et Quilio (2002) considèrent que le savoir est un savoir-temps.
La chronogénèse est la fonction qui renvoie à l’évolution du jeu didactique en
fonction du temps didactique. Autrement dit, cette fonction s’intéresse aux actions et
aux communications qui accélèrent ou ralentissent dans le temps la relation des
élèves avec le savoir en jeu. Enfin, la topogénèse s’intéresse au partage des
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responsabilités entre le professeur et les élèves dans les transactions didactiques.
Cette fonction renvoie au degré de responsabilisation donné à l’élève au sujet du
savoir enjeu.
Il est important de prendre en compte que les fonctions mésogénétiques,
chronogénétiques et topo génétiques ne sont pas mutuellement exclusives, mais
complémentaires. Ainsi, si un professeur change une consigne, cela peut donner
moins de responsabilités aux élèves (fonction topogénétique) mais le but de cette
consigne est de gagner du temps (fonction chronogénétique) en utilisant moins de
matériel (fonction mésogénétique). À ce sujet, Amade-Escot et Venturini (2009a)
expliquent que:
La solidarité des notions de milieu et contrat s’exprime par le fait qu’à
tout état de la mésogénèse, correspond un état du partage des
responsabilités entre le professeur et les différents élèves (topogénèse) en
lien avec l’avancée ou la stagnation du temps didactique (chronogénèse)
eux-mêmes dépendants des cadres épistémiques (relatif au savoir en jeu)
et interactionnel (forme des échanges) qui en structure la dynamique.
(Amade-Escot et Venturini, 2009a, p. 29)
La richesse de cette complémentarité va nous permettre d’éclairer les
entretiens post-leçons à l’aide de ces analyseurs. La figure suivante présente une











Figure 2: Modélisation de l’articulation entre les descripteurs de l’action didactique
conjointe
Le réseau de descripteurs que nous venons de présenter permet de décrire
des structures fondamentales de l’action professorale (Sensevy, 2001). Dans cette
recherche, c’est la façon dont le maître de stage et le stagiaire choisissent de discuter,
de faire apparaître, de décrire ou encore de critiquer la pratique de ce dernier au
regard de ces descripteurs qui nous intéresse.
Après cette présentation de l’articulation théorique des concepts de contrat et
de milieu avec les descripteurs de l’action didactique conjointe, nous allons
maintenant discuter de l’articulation avec le paradigme de l’écologie de la classe et
ses concepts.
3 L’ARTICULATION THÉORIQUE DES CONCEPTS DE L’APPROCHE
DE L’ÉCOLOGIE DE LA CLASSE ET DE LA DIDACTIQUE
Après avoir raisonné l’articulation des concepts de négociation et
d’environnement d’apprentissage dans le paradigme écologique et ceux de contrat
didactique et de milieu dans le programme de recherche didactique, nous allons
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étudier la compatibilité entre tous ces concepts. Dans cette dernière partie, nous
allons expliquer comment raisonner d’une part l’articulation entre les recherches du
paradigme écologique et celles menées en didactique. D’autre part, nous allons
présenter coniment raisonner l’articulation des concepts de contrat didactique et de
négociation. Enfin, nous discuterons de l’articulation entre les concepts de milieu et
d’environnement d’apprentissage.
3.1 Soubassements théoriques et épistémologiques communs entre les
recherches en didactique et celles du paradigme écologique
Le courant de l’écologie de la classe a été développé principalement aux
États-Unis en EP dans l’Ohio State University. À l’inverse, le courant de recherche en
didactique s’est essentiellement développé en France et dans l’Europe francophone.
Malgré cet éloignement géographique et des contextes éducatifs différents, les deux
courants ont un certain nombre de problématiques et de fondements en commun.
Tout d’abord, les deux approches se définissent comme étant proches de
l’anthropologie. En effet, Doyle présente initialement l’approche écologique comme
étant naturaliste du fait de l’étude des différents évènements ayant lieu dans
l’environnement de la classe (Doyle, 1977). Hastie et Siedentop (1999, 2006) qui se
basent sur l’approche écologique en EP la considèrent également comme faisant
partie de l’anthropologie. De son côté, la science didactique se rattache également à
l’anthropologie en tant qu’ « approche scientifique étudiant l’être humain en situation
quelle que soit la diversité des contextes, c’est-à-dire au sein de toutes les institutions
culturelles et sociales dont il se dote ou dont il s’est doté historiquement » (Amade
Escot, 2007a, p. 117).
Les deux approches s’inscrivent également dans une perspective
socioconstructiviste modérée qui considère que l’apprenant construit ses
connaissances à partir de ce qu’il sait déjà (Jonnaert et Vander Borght, 1999). De
plus, la dimension «socio » renvoie à la prise en compte des interactions sociales
dans les processus d’apprentissage, mais aussi dans la définition dynamique des
environnements d’apprentissage. Schubauer-Leoni (200$) souligne toutefois que
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«D’une façon générale, le label de socio-constructivisme apparaît souvent dans les
travaux [en didactiqueJ, mais les auteurs ne s’expliquent pas nécessairement sur le
statut épistémologique qu’ils attribuent à cette référence » ($chubauer-Leoni, 200$, p.
131).
Enfin, même si ces deux courants de recherche ont des fondements
communs, ils ont chacun des traditions qui leur sont propres et qui ont nécessairement
eu des influences sur leurs concepts. Les didacticiens font allusion à l’approche
écologique. Cependant, la perspective écologique dont parle Chevallard (1994) se
situe dans la continuité de sa théorie anthropologique du didactique et identifie des
habitats et des niches écologiques des savoirs étudiés dans une institution. Ce que cet
auteur appelle l’écologie didactique des savoirs ne se centre comme son nom l’indique
qu’autour des savoirs ce qui est une perspective différente du paradigme de l’écologie
de la classe. D’autre part, Hastie et $iedentop (2006) n’associent les recherches en
didactique qu’au système de tâches d’apprentissage et les présentent comme un moyen
de mieux comprendre la dynamique des négociations qui le caractérise. Ainsi, nous
retiendrons que le paradigme écologique analyse l’ensemble des évènements qui
peuvent apparaître dans une classe alors que les recherches didactiques se centrent sur
l’ensemble des évènements et interactions de la classe qui sont en lien avec les savoirs
en jeu.
Les constats précédents nous amènent maintenant à discuter de l’articulation
possible des concepts de contrat didactique et de négociation.
3.2 Compatibilité des concepts de contrat et de négociation
La présentation des concepts de contrat didactique et de milieu a déjà permis
de voir apparaître en filigrane des axes possibles d’articulation. De plus, nous venons
de voir que le paradigme écologique et le programme de recherche en didactique
partagent des fondements communs ce qui peut favoriser l’articulation entre leurs
concepts.
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Pour Sarrazy (1995), l’émergence du concept de contrat didactique s’est faite
sous l’influence du courant interactionniste et de la sociologie des organisations. Or,
la théorie de Crozier et Friedberg (1981) au sujet de la sociologie des organisations
rend compte de la possibilité de l’action organisée comme un construit social. Plus
précisément, face à un problème à résoudre, ces auteurs pensent que les acteurs
peuvent soit réagir par la contrainte ou la manipulation, soit par le contrat, c’est-à-dire
la négociation ou le marchandage qui peut se dérouler de façon explicite aussi bien
qu’implicite (Crozier et Friedberg, 1981). Ainsi, dès son apparition, le concept de
contrat didactique tente de prendre en charge ce qui - dans la relation professeur,
élèves, savoir - retève de dimensions plus ou moins implicites, plus ou moins
sédimentées dans les usages scolaires, présidant à la dynamique évolutive des
interactions didactiques. Ces négociations inévitables (comprises dans le sens des
recherches en didactique) ont pour fonction essentielle de maintenir la relation
didactique entre professeur, élèves et savoir en jeu, afin de rendre possible la
continuité du processus d’enseignement-apprentissage. Ainsi, « (...) le contrat
didactique est le résultat de négociations plus implicites qu’explicites entre professeur
et élèves relativement aux enjeux de savoir mis à l’étude » (Amade-Escot et aÏ., 2007,
p. 34). Tout comme dans les résultats de recherches dans le paradigme écologique
(Marks et Hersh, 1990), les négociations ne semblent donc pas nécessairement
prendre une fonne verbale. Pour sa part, Doyle (1979) pense que pour accomplir les
tâches qui leur sont demandées, les élèves doivent identifier ce que la tâche demande
pour ensuite ajuster leurs actions et compenser le manque éventuel d’informations qui
leur sont fournies (en changeant les règles de la tâche par exemple). Cela peut être
mis en lien avec la négociation et les ruptures de contrat didactique si la tâche en est
une d’apprentissage et vise l’acquisition d’un savoir. Toujours dans le paradigme
écologique, Hastie et al. (2007) ont représenté et étudié les phénomènes de
négociation des tâches et leurs influences sur la dynamique des séances à l’aide du
concept de programme d’action articulé autour de deux vecteurs. Rappelons que le
premier vecteur représente ce que le professeur prévoit pour sa leçon en termes de
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contenus d’apprentissage et d’organisation de la classe et que le second représente les
tentatives des élèves de réduire la difficulté de la tâche ou de la modifier.
Pour raisonner l’articulation des concepts de contrat didactique et de
négociation, il nous semble nécessaire de nous appuyer sur les fondements des
recherches didactiques et celles dti paradigme écologique. Ce qui oriente l’ensemble
des recherches dans les premières renvoie aux savoirs en jeu (Amade-Escot, 2007a)
alors que dans le paradigme écologique c’est autour du maintien de la coopération de
la classe dans l’ensemble des tâches réalisées et de l’équilibre écologique de la classe
(Hastie et Siedentop, 1999). Autrement dit, la négociation du contrat didactique ne
renvoie qu’aux éléments en lien avec les savoirs alors que la négociation dans l’autre
paradigme concerne toutes les tâches qu’elles visent l’acquisition d’un savoir ou non.
Une façon de résumer ces positions est de dire que dans la perspective écologique les
négociations visent le maintien de la relation d’enseignement alors que dans la
perspective didactique les négociations visent le maintien de ta relation didactique.
Cependant, ces deux approches ont développé des concepts qui sont
compatibles et qui peuvent être utilisés dans une même recherche. Dans un premier
temps, il est tout à fait envisageable d’utiliser les trois systèmes de tâches pour
comprendre la dynamique générale des phénomènes de négociation dans la classe et
leurs influences sur l’écologie. Dans un second temps, le chercheur peut centrer son
analyse sur le système de tâches d’apprentissage à l’aide des concepts de négociations
du contrat didactique et ses ruptures pour avoir une compréhension plus fine de ce
phénomène. Notons que la convergence des progranunes de recherche en didactique
et écologie autour du concept de négociation et la compatibilité possible et
souhaitable des deux approches a été soutenue par Amade-Escot (2000), Amade
Escot et Venturini (2009b) ainsi que par Hastie et Siedentop (2006).
3.3 Compatibilité des concepts de milieu et d’environnement
d’ apprentissage
Tout comme les concepts de négociation et de contrat didactique peuvent
s’articuler, ceux de milieu et d’environnement d’apprentissage le sont également.
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Encore une fois, il ne faut pas perdre de vue que chacun de ces concepts s’est
développé dans un paradigme avec lequel ils doivent être cohérents. Lorsque
Tousignant et Siedentop (1983) ont développé le concept d’environnement
d’apprentissage à l’aide des systèmes de tâche à partir des travaux de Doyle, ils ont
bien précisé que «task structures can be defined as the patterns for organizing and
implementing subject matter and non subject matter activities1’ » (p. 47). Ainsi, c’est
la compréhension de l’ensemble des phénomènes qui peuvent apparaître dans une
classe que vise le paradigme écologique. De l’autre côté, les recherches didactiques
ont fait le choix de comprendre l’activité de la classe en se centrant autour des savoirs
en jeu. Brousseau précise bien cette distinction:
La théorie des situations ne prend pas comme objet «milieu» l’univers
dans son ensemble: cette ambition holistique serait évidemment
condamnée d’avance. Elle modélise seulement l’environnement spécifique
d’un savoir ou d’un de ses aspects (Brousseau, 1988, p. 312)
Pour Doyle (1986), le savoir doit aussi être pris en compte dans l’analyse des
évènements de la classe et il souligne que c’est une carence dans les recherches
utilisant le paradigme écologique. Cela peut se traduire par une gestion des systèmes
de tâches qui favorise le système de tâches d’apprentissage. Encore une fois, il nous
semble que les concepts d’environnement d’apprentissage et de milieu en didactique
sont compatibles et peuvent être utilisés pour comprendre les phénomènes
d’enseignement apprentissage ou d’autres situations de formation.
Une fois discutée l’articulation possible entre les concepts de contrat
didactique et de négociation et ceux d’environnement d’apprentissage et de milieu, il
apparaît que les concepts de la théorie de l’action didactique conjointe emboitent
également le pas. En effet, les négociations mises en oeuvre par les élèves au cours
d’une séance ont nécessairement des influences sur le déroulement de celle-ci. Les
négociations, si elles sont en rapport avec les savoirs en jeu, forceront le professeur à
effectuer des modifications dans sa séance. Elles pourront être d’ordre
chronogénétique, topogénétique ou encore mésogénétique en réponse à ces
La structure des tâches peut-être définie comme un modèle pour organiser et mettre en oeuvre les
contenus d’enseignement et les éléments n’étant pas en lien avec les contenus (traduction libre)
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négociations d’élèves. Cette réponse de l’enseignant aux négociations des élèves a été
évoqué par $ensevy et QuiÏio (2002):
(...) le travail du professeur suppose la redéfinition en continu, et en
«coopération» avec les élèves, des rapports de place, qui se
caractériseront dans le contrat didactique, non seulement par une partition
déterminée de l’espace symbolique, mais encore par un rapport,
spécifique de telle ou telle place, aux objets de savoirs. ($ensevy et
Quilio, 2002, p. 50)
Dans cette première partie du cadre conceptuel, nous avons tout d’abord
présenté les traditions de recherche associées à chacune des approches écologique et
didactique, leurs principaux concepts avant de nous centrer sur ceux dont nous allons
nous servir dans notre recherche. Ainsi, nous avons pu voir qu’à l’intérieur de leurs
champs respectifs, les concepts de négociation et d’environnement d’apprentissage
s’articulaient entre eux tout comme ceux de contrat et de milieu didactique.
Cependant, lorsque l’on cherche à articuler des concepts provenant de champs
différents, il nous semble indispensable de ne pas perdre de vue dans quel contexte ils
ont été développés, car c’est cela qui leur donne du sens. Ainsi, lorsque l’on parle du
programme de recherche en didactique, les concepts sont en lien avec le savoir en jeu
alors que lorsque l’on se trouve dans le paradigme écologique l’ensemble des
phénomènes de la classe sont étudiés. Nous allons maintenant voir comment nous
avons transféré ces deux approches et leurs concepts pour répondre à notre
problématique de recherche.
4 COMPATIBILITE ET INTERET D’UNE DOUBLE APPROCHE
THEORIQUE POUR ETUDIER LES PRATIQUES
D’ACCOMPAGNEMENT DES STAGIAIRES
Avant d’aller plus loin, rappelons que nous souhaitons étudier les pratiques
d’accompagnement mises en place par les maîtres de stage. Nous avons vu dans la
recension des écrits que cet accompagnement prenait le plus souvent la forme
d’observations de séances du stagiaire par le maître de stage suivi d’entretiens
(qualifié d’entretiens post-leçons) entre le maître de stage et le stagiaire. D’autres
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formes d’accompagnement peuvent bien évidemment avoir lieu durant le stage en
fonction du contexte et de la qualité de la relation entre le maître de stage et son
stagiaire. Cependant, les observations et les entretiens post-leçons semblent être des
pratiques d’accompagnement qui ont été rapportées de façon récurrente par les
chercheurs s’intéressant à cette thématique (Chaliès et Durand, 2000; Coleman et
Mitcheli, 2000). En ce qui nous concerne, nous allons nous centrer sur les pratiques
mises en place par le maître de stage dans l’entretien post-leçon. Nous verrons plus
tard dans la partie méthodologique que nous avons également mis en place des
modalités de collecte de donnée pour situer les entretiens post-leçons dans la durée du
stage et mesurer l’intensité de l’accompagnement d’une manière longitudinale.
Cependant, le coeur de notre recherche se situe au niveau des entretiens post-leçons
dans le but d’identifier, de décrire et d’analyser les pratiques d’accompagnement
mises en oeuvre par les maîtres de stage spécifiquement en lien avec les contenus
d’enseignement en EP (objectif 2). Nous avons pour cela mené nos analyses en
convoquant successivement les concepts de l’approche de l’écologie de la classe puis
ceux de la théorie de l’action didactique conjointe. Nous allons présenter les
fondements théoriques sous-jacents à ces deux niveaux d’analyse dans les parties
suivantes.
4.1 Premier niveau d’analyse à l’aide de l’approche de l’écologie de la classe
L’étude des contenus d’enseignement a été abordée par l’approche de
l’écologie de la classe en se basant sur le programme d’action composé des vecteurs
premier et second: « The program of action, then, encompases the positioning and
sequencing of content and management within tessons. Having a specfic direction,
momentum and energy, the program of action determines appropriate behaviors for
students during dfferent instructional contexts12. > (Hastie et ai. 2007, p. 301). Pour
comprendre la dynamique du système des tâches d’apprentissage (qui comprend les
12 Le programme d’action, dans ce cas-ci, comprend le positionnement et la séquence des contenus
d’enseignement ainsi que la gestion de classe à l’intérieur de la leçon. Ayant une direction, une vitesse
et une énergie spécifique, le programme d’action détermine les comportements adéquats que les élèves
doivent adopter dans les différentes situations d’apprentissage (traduction libre).
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contenus d’enseignement), la recherche en écologie de la classe utilise généralement
des mesures quantitatives comme le temps d’apprentissage ou les opportunités de
réponse (Brunelle, Drouin, Godbout et Tousignant, 1988). Ces stratégies ont
l’avantage de produire des résultats de recherche à partir d’observations quantifiables.
De telles méthodes renseignent sur la pratique d’enseignement du stagiaire, mais
semblent difficiles à transférer en l’état pour étudier les pratiques d’accompagnement
mises en place par les maîtres de stage dans les entretiens post-leçons. D’autre part,
des résultats de recherches précédentes nous permettent de supposer que la place
accordée aux contenus dans les entretiens post-leçons n’est pas majeure (Dugal et
Amade-Escot, 2004). C’est pour cela que nous pensons que l’approche écologique
peut nous être d’une précieuse utilité pour décrire les différentes thématiques traitées
dans les entretiens post-Ieçons de manière globale et plus particulièrement celles qui
ne sont pas en lien avec les contenus d’enseignement. Nous nous baserons donc sur
les trois systèmes de tâches (apprentissage, organisation, interactions sociales) pour
construire une première grille d’analyse des entretiens post-leçons. Ces derniers
seront ensuite analysés à la lumière des différents éléments du modèle écologique
(vecteurs, négociations, systèmes de tâches) à partir d’une analyse qualitative des
contenus de chaque entretien. Nous présenterons cette grille et le type d’analyse
menée plus précisément dans le chapitre consacré à la méthodologie.
Ce premier niveau d’analyse à partir du modèle écologique permettra de
décrire et contextualiser l’économie globale des pratiques d’accompagnement mises
en oeuvre par les maîtres de stage au fil des entretiens post-leçons. Comme nous
allons le voir dans la prochaine section, un second niveau d’analyse utilisant le
modèle de l’action conjointe en didactique nous permettra de nous centrer autour des
savoirs en jeu, et la façon dont ils sont (ou non) l’enjeu des pratiques
d’accompagnement.
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4.2 Second niveau d’analyse à l’aide de la théorie de l’action didactique
conjointe
L’approche didactique propose des concepts pour décrire et comprendre la
dynamique de la classe en lien avec les contenus en EP. Cependant, comme nous
l’avons souligné précédemment, ces concepts ne prennent pas en compte les
évènements qui peuvent apparaître dans un gymnase et qui ne sont pas en lien avec
les savoirs, ce que permet l’approche écologique. Par contre, les concepts développés
en didactique et notamment le doublet milieuJcontrat didactique, le triplet
mésogénèse/chronogénèse/topogénèse et le quadruplet définir/dévoluer/réguler/
institutionnaliser permettent un grain d’analyse des moments d’entretien en lien avec
les contenus beaucoup plus fin. Ainsi, notre deuxième niveau d’analyse se basera sur
la réduction des données opérée par le premier niveau d’analyse. Plus précisément,
nous allons prendre des extraits des entretiens post-leçons qui auront été codés dans le
système de tâches d’apprentissage (approche écologique) et qui sont denses au niveau
des pratiques d’accompagnement sur les contenus à enseigner en EP. Une fois ces
extraits identifiés par le premier niveau d’analyse, nous allons les analyser en
profondeur à l’aide des concepts issus du programme de recherche en didactique.
Rappelons que cette articulation entre les approches de l’écologie de la classe et la
didactique répond à un besoin théorique dans le cadre de cette recherche. En effet,
l’originalité de cette recherche menée dans deux systèmes de formation des
enseignants différents nécessite d’avoir des cadres d’analyse qui tiennent compte de la
diversité de ces contextes. Nous pensons qu’une analyse à double niveau se basant sur
l’articulation entre l’approche écologique et didactique est indispensable pour réaliser
une analyse en profondeur des pratiques d’accompagnement au regard des contenus à
enseigner en EP. Par ailleurs, des fragments de cette complémentarité entre les deux
approches ont déjà été mis au jour dans les recherches au sujet de l’EP.
We defend the idea that the two approaches are compÏernentary: whiÏe
the ecological perspective studies a broad range of social interactions,
the didactic one focus on the interactions that are specfic to the content
taught. Each sheds light on classroom flfe in physical education from its
own point of view Insights from multiples perspectives can provide
102
mutual informations and give a glimpse of the prospects for diaÏog and
for doser contctct or even joint work, which, in our opinion, would be
fruitfid for fiirture physicaÏ education research’3. » (Amade-Escot, 2000,
p. 5).
La figure suivante présente la façon dont nous allons articuler les deux
approches théoriques. Les procédures seront explicitées dans le chapitre consacré à
l’approche méthodologique.
Pratiques d’accompagnement mise en







Figure 3: Articulation des deux niveaux d’analyse des entretiens post-leçons à partir
des concepts des approches écologiques et didactiques
13 Nous défendons l’idée que les deux approches sont complémentaires: alors que Fapproche de
l’écologie de la classe étudie les interactions sociales dans une perspective large, l’approche didactique
se centre sur les interactions qui sont directement liées aux savoirs en jeu. Chacune de ces approches
apporte un éclairage singulier de la vie dans la classe d’EP. Des connaissances provenant de multiples
perspectives peuvent apporter des informations complémentaires et poser des bases pour des dialogues
et des rapprochements ou même des travaux communs qui, de notre point de vue, seront fitictueux
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En résumé, le second niveau va nous permettre d’analyser en profondeur des
extraits d’entretiens post-leçons entre un maître de stage et son stagiaire au sujet des
contenus d’enseignement en EP. Pour cela, nous allons orienter notre analyse en
ciblant dans les extraits des éléments en tien avec les concepts développés dans la
théorie de l’action didactique conjointe.
Ce chapitre nous a permis de présenter les ancrages théoriques et
conceptuels qui vont sous-tendre cette recherche. Dans un premier temps, nous avons
montré comment les approches de l’écologie de la classe et didactique pouvaient
s’articuler au plan théorique ainsi que certain de leurs concepts. Dans un second
temps, nous avons illustré cette articulation théorique potentielle en présentant les
concepts qui vont être utilisés dans la recherche. L’originalité de notre démarche
provient du fait que nous avons choisi de réaliser un double niveau d’analyse
s’appuyant, d’une part sur les concepts en lien avec l’environnement d’apprentissage
(les systèmes de tâches) et d’autre part sur ceux en lien avec les concepts de milieu et
de contrat didactique ainsi que d’autres analyseurs développés en didactique. Ce
double niveau devrait nous permettre de répondre à nos objectifs de recherche et à la
particularité de notre projet qui se déroule à la fois au Québec et en France. Dans le




La méthodologie de la recherche correspond à l’activité générale par laquelle
il est possible d’acquérir des connaissances crédibles selon certaines normes à propos
d’un objet donné (Van der Maren, 1996). Cette activité repose sur des postulats
méthodologiques et théoriques qui permettent d’orienter l’ensemble de la démarche.
Elle s’appuie également sur une séquence de procédures systématiques et rationnelles
visant à relier les différentes dimensions que comprend l’objet d’étude. Cet ensemble
d’actions comprend l’intention, le but et l’objectif de la recherche, la manière de
poser le problème; les techniques de constitution du matériel et leur validation; les
techniques de traitement des données; les procédures d’interprétation des résultats et
de leur vérification; la justification des différents choix de même que la réponse aux
critères formels et opérationnels auxquelles les opérations doivent s’astreindre pour
se voir accorder la crédibilité recherchée (Van der Maren, 1996).
En éducation, nous avons le choix entre différentes approches aux
fondements différents pour produire des connaissances. Le positivisme que l’on
associe à Auguste Comte (1995) suite à son livre (Discours sur l’esprit positif publié
en 1244) est une position philosophique et épistémologique qui postule la possibilité
d’une connaissance vraie et tout à fait objective. Cette conception épistémologique,
qui est la base de la méthode expérimentale, a longtemps été dominante considérant
que la recherche qualitative ne pouvait jamais constituer des preuves défmitives
(Pourtois et Desmet, 2004). Selon Poisson (1991), les recherches en éducation se sont
longtemps tenues aux règles méthodologiques positivistes. Cependant, plusieurs
chercheurs dont Bourdieu, Passeron et Chamborédon (1968) se sont questionnés sur
le débat existant entre la part d’objectivité et de subjectivité dans les recherches en
sciences humaines qui faisaient et font encore s’opposer les tenants des approches
qualitatives et quantitatives en recherche. Malgré l’émergence d’une réflexion nord
américaine sur la complémentarité de ces deux types d’approches portée notamment
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par Tashakkori et Teddlie (2003), ou encore Cresswell (2003) sous le nom de
«mixed methods », le débat entre les deux approches reste vif. Néanmoins, pour
Latour (2001) l’idée reçue selon laquelle une science serait d’autant plus exacte,
d’autant plus juste, d’autant plus objective qu’elle serait détachée des contingences du
monde social reste très présente. Ces propos nous encouragent à présenter de manière
explicite nos choix et démarches méthodologiques compte tenu du fait que nous
considérons que dans notre champ, le contexte à un poids important sur les éléments
que nous souhaitons observer.
À la suite de Pourtois et Desmet (2004), nous pensons également que les
«faits» sont dépendants des conceptions qui sous-tendent leur observation ainsi que
des théories et des hypothèses qui sous-tendent la recherche. Nous envisageons
d’étudier des phénomènes humains et de prendre en compte leur complexité et cette
démarche est associée à la recherche dite qualitative. Dans ce chapitre, nous allons
dans un premier temps présenter ce que nous entendons par recherche qualitative en
nous basant sur ses fondements et ses courants. Nous nous intéresserons ensuite aux
différents pôles constitutifs de notre méthodologie de recherche.
1 LA RECHERCHE QUALITATIVE, SES FONDEMENTS ET SES
COURANTS
Le terme de recherche qualitative fait en général référence à plusieurs
courants théoriques (sociologie interprétative, philosophie pragmatique,
phénoménologie, sociologie critique, sociologie post moderniste), de façons de faire
de la recherche (étude de terrain, recherche naturaliste, ethnographique,
phénoménologique...) et à une diversité de techniques de collecte et d’analyse des
données (entretiens, observations, analyse documentaire, induction analytique, etc.)
(Anadon, 2006). De leur côté, Johnson et Onwuegbuzie (2004) y associent
l’induction, la découverte, l’exploration, la production de théorie et d’hypothèses, la
centration sur le chercheur en tant que premier « instrument » du recueil des données
et l’analyse qualitative. Nous pouvons rapidement constater qu’une recherche peut
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être dite qualitative à partir de plusieurs critères. Van der Maren (1996) propose
d’isoler les données, les produits de la recherche (les théories), et les démarches qui
conduisent des uns aux autres afin de pouvoir qualifier une recherche plutôt de
quantitative ou qualitative.
Dans le but de mieux comprendre les approches de recherche dites
qualitatives, nous allons présenter quelques-uns de leurs fondements
épistémologiques. Nous nous centrerons ensuite sur l’étude de cas multiples qui est
l’approche que nous allons utiliser au cours de notre recherche.
1.1 Histoire et fondements épistémologiques des recherches qualitatives
L’origine de la recherche qualitative est située par Poisson (1991) dans la
tradition de recherche allemande appelée « verstehen» (qui signifie comprendre)
portée par Dilthey (1883 traduit en français en 1942). Pour Mucchielli (2004), c’est
plus précisément l’approche compréhensive qui trouve sa source dans les travaux de
Dilthey. Le paradigme compréhensif s’oppose à l’importation des méthodes des
sciences de la nature en sciences humaines. La recherche qualitative aurait pour but,
en sciences humaines, de comprendre des phénomènes sociaux, soit des groupes
d’individus ou des situations sociales (Poisson, 1991). De leur côté, Lessard-Hébert,
Goyette et Boutin (1995) indiquent que l’instauration des méthodologies qualitatives
remonte en Amérique du Nord aux travaux de l’école de Chicago dans les années
1920-1930. Cette école se situe alors dans les fondements épistémologiques de
l’interactionnisme symbolique et est principalement portée par l’anthropologue
Margaret Mead.
Au plan épistémologique, Mucchielli (2004) souligne que la spécificité
fondamentale des méthodes qualitatives provient de leur inscription dans le
paradigme compréhensif subjectiviste ou encore interprétatif D’autres auteurs
définissent les fondements de la recherche qualitative en les mettant en tension avec
ceux de la recherche quantitative. Ainsi, si la thèse positiviste considère qu’il n’y a pas
de relation entre sujet et objet, la thèse phénoménologique associée aux méthodes
qualitatives insiste sur l’idée que la réalité n’est jamais extérieure au sujet qui
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l’examine. Dans ce cas, il existe donc une relation entre le sujet et l’objet (Pourtois et
Desmet, 1997). Dans la première perspective, les faits découlent de l’observation et
de l’expérimentation qui sont à la fois neutres et objectives. La seconde prend en
compte la subjectivité dans l’observation et tente d’appréhender le problème dans sa
complexité. Dans les recherches qualitatives, la subjectivité du chercheur et des sujets
font partie du processus. Cela implique que le chercheur occupe une place centrale
dans les démarches de recherche qualitative et qu’il doit contrôler sa propre
subjectivité tout au long de l’étude tout en prenant en compte celle de ses sujets.
Ainsi, « La difficulté réside dans le fait de créer une méthodologie objective au départ
de la subjectivité des sujets » (Pourtois et Desmet, 1997, p. 23).
Pour notre part, nous rejoignons Van der Maren (1996), qui soutient qu’une
recherche est dite qualitative si ses données sont non-métriques (ce qui ne veut pas
dire qu’elles ne puissent pas être quantifiées ou mathématisées) comme les données
textuelles (journaux, récits, entrevues), les images et les sons (films, photographies,
plans). Il faut également que la recherche produise des théories interprétatives (qui
expliquent le pourquoi des choses, leur signification) ou prescriptives. Enfin, la
démarche de recherche doit s’inscrire dans une démarche plutôt inductive. Cette
classification nous semble appropriée et c’est celle que nous retenons, car elle prend
en compte plusieurs facteurs correspondants à différentes étapes du processus de la
recherche.
Les approches qualitatives sont actuellement largement utilisées dans les
recherches en éducation et la littérature abondante sur le sujet le prouve. Cependant,
au cours de nos différentes lectures nous avons constaté qu’il n’existait pas de
consensus derrière le terme de recherche qualitative comme l’illustre l’extrait suivant.
La recherche qualitative, comme ensemble de pratiques interprétatives, ne
privilégie aucune méthodologie. Elle ne correspond pas — dans l’état
actuel — à un ensemble de règles canoniques. De ce fait, il est difficile de
définir clairement la recherche qualitative (Vandenberghe, 2006, p. 54)
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Malgré les divergences de points de vue servant de base aux définitions de la
recherche qualitative, nous avons pu positionner notre recherche comme faisant partie
d’une étude de cas multiples.
1.2 Étude de cas multiple
L’étude de cas possède un statut particulier au sein de la recherche
qualitative. En effet, certains auteurs comme Lessard-Hébert et al. (1995) associent
l’étude de cas à des modes d’investigation servant à simplement encadrer des
techniques de collecte des données (relève du pôle technique de leur modèle
quadripolaire que nous verrons plus tard). Pour Collerette (2004), c’est une technique
de cueillette, de mise en forme et de traitement des données dans le but de décrire et
de comprendre des phénomènes complexes et évolutifs. Enfin, pour Anadon (2006),
l’étude de cas est à la fois une approche et une technique de cueillette et de traitement
de l’information dont le but est de décrire en profondeur un phénomène et d’analyser
la relation entre l’individuel et le social.
Selon Savoie-Zajc (2004), les principaux travaux concernant l’étude de cas
en tant que méthode de recherche sont associés à Merriam (1988), Stake (1995) et
Yin (1994). Anadon (2006) reprend les travaux de Meniam (1988) dans lesquels
nous nous reconnaissons et qui associent l’étude de cas à quatre traits: particulariste,
descriptive, heuristique et inductive. En effet, le cas particulier est ce qui est au centre
de l’étude de cas ce qui la rend particulariste. Ensuite, une description minutieuse du
cas est indispensable dans ce type de recherche. De plus, l’étude de cas est
heuristique, car elle permet une compréhension approfondie du cas étudié. Enfin, elle
est inductive, car elle part de l’observation de terrain pour élaborer des liens entre les
propriétés du cas, des catégories et des hypothèses interprétatives.
De son côté, Stake (2000) soutient que l’étude de cas est définie par l’intérêt
quelle porte au cas et non par les méthodes de cueillette utilisées. Notre recherche va
s’inscrire dans ce que Stake (2000) appelle « collective case study» (traduit par étude
de cas multiples). C’est une étude qui porte sur plusieurs cas. En ce qui nous
concerne, il s’agit d’un cas au Québec et d’un autre en France. Selon cet auteur, les
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différents cas peuvent être similaires ou non, redondants ou pas, cela n’a pas
d’importance. En effet, ces cas sont choisis, car ils vont permettre une meilleure
compréhension de certaines particularités liées à l’accompagnement des stagiaires en
formation des maîtres en EP. Par ailleurs, un des avantages de l’étude de cas multiples
est qu’elle permet d’observer l’interaction d’un grand nombre de facteurs ce qui permet
de saisir la complexité et la richesse des situations étudiées. D’autre part, l’étude de
cas est une méthode de recherche plutôt flexible qui permet de s’adapter aux besoins
de la problématique de recherche (Karsenti et Demers, 2004). Enfin, comme dans la
majorité des recherches qualitatives, le chercheur est impliqué personnellement au
niveau d’une étude en profondeur de cas particuliers (Lessard-Hébert et al., 1995).
Pour orienter notre démarche dans l’étude de cas multiples, nous nous
sommes appuyés sur la modélisation proposée par Yin (1984) dont nous proposons
une adaptation dans la figure ci-dessous.
110
Planification de Problématique
la recherche Objectifs de recherche 1
Choisir les sujets Préciser les protocoles de
collecte des données
Cueillette et analyse de
données de chacun des cas
1
______
Effectuer la première Effectuer la seconde étude
étude de cas de cas
.z.
Rédiger le rapport sur Rédiger le rapport sur le
le cas cas
Analyse multi-cas
Dégager des résultats communs ou divergents
S
Répondre aux objectifs de recherche
S
_SS
Rédiger le rapport multi- cas
Figure 4: Les étapes de l’étude de cas multiples (adapté de Yin, 1984)
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Nous avons fait le choix de réaliser une étude de cas multiples dans le cadre
de notre recherche. Cependant, nous sommes conscients que cette méthode de
recherche est remise en question par une partie de la communauté scientifique. Selon
Roy (2006), on lui reproche de se pencher sur des cas qui ne sont pas
«représentatifs » de l’ensemble. Autrement dit, les résultats des études de cas seraient
déficients sur le plan de la validité externe. Campbell et Stanley (1966 dans Flyvbjerg
2006, p. 220) écrivaient même que de telles études ont tellement de liberté au plan du
contrôle du processus de recherche qu’elles n’ont pratiquement aucune valeur
scientifique. Flyvbjerg (2006) répond à ces critiques en soutenant que des théories
prédictives et universelles ne peuvent pas être élaborées à partir de la recherche en
sciences humaines. Selon lui, cela s’explique notamment parce qu’il n’existe que des
connaissances contextualisées. De plus, à la suite de cet auteur (Flyvbjerg, 2006) nous
pensons que le fait qu’une connaissance ne soit pas généralisable ne signifie pas
qu’elle ne peut pas venir enrichir le champ des connaissances actuelles dans notre
société.
Malgré certaines critiques, nous pensons que l’étude de cas multiples est la
stratégie de recherche qui convient le mieux à notre projet. Nous nous inscrivons
donc dans le champ des recherches qualitatives de type étude de cas multiples. Ces
choix nous amènent maintenant à nous positionner au plan méthodologique. De
Bruyne, Herman et de Schoutheete (1974) conçoivent la pratique méthodologique
comme un espace quadripolaire construit dans un champ de connaissance donné. Ce
modèle dépasse le cadre purement technique qui est parfois associé au terme de
méthodologie et propose une articulation entre quatre pôles d’un processus de
recherche: épistémologique, théorique, morphologique et technique. Ce modèle a été
repris et complété par Lessard-Hébert et al. (1995) et est compatible avec les
composantes que Van der Maren (1996) identifie pour qualifier une recherche comme
étant qualitative. Nous allons redéfmir ce qui est contenu dans cet espace
quadripolafre avant de montrer comment le projet d’étude de cas multiples que nous
allons mener s’y inscrit. Nous avons choisi de regrouper les pôles théoriques et
morphologiques pour cette présentation. Nous allons donc présenter les trois pôles de
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notre méthodologie séparément, mais il est essentiel de comprendre qu’ils forment un
tout cohérent et interrelié.
2 POLE ÉPISTÉMOLOGIQUE DE LA MÉTHODOLOGIE
Dans un premier temps, nous allons définir ce pôle en nous appuyant sur les
travaux de Lessard-Hébert et al. (1995). Nous positionnerons ensuite les fondements
qui sous-tendent notre recherche dans le pôle épistémologique.
2.1 Définition du pôle épistémologique
Le pôle épistémologique regroupe le traitement des questions relatives à la
conception et à la construction de l’objet scientifique dans le cadre des méthodologies
qualitatives (Lessard-Hébert et al., 1995). Les diverses positions ontologiques
choisies sont exposées et discutées dans ce pôle afin de saisir les conceptions du
chercheur relatives au niveau de réalité des objets de connaissance. Autrement dit, ce
pôle est garant de l’objectivation ou de la rupture entre un état préscientifique et un
état scientifique de la connaissance que la recherche souhaite produire (de Bruyne,
1988).
En présentant dans la première partie de la méthodologie les caractéristiques
et les attributs d’une recherche dite qualitative, nous avons déjà commencé à nous
positionner en tant que chercheur au niveau épistémologique. En effet, nous avons
déjà positionné notre recherche dans les recherches qualitatives et comme étant une
étude de cas multiples. Nous allons poursuivre la description des composantes du
pôle épistémologique de notre recherche.
2.2 Paradigme compréhensif
Le choix d’adopter une démarche qualitative dans le cadre de notre étude de
cas multiples nous place clairement dans le paradigme compréhensif En effet,
l’objectif global de notre projet de recherche est de décrire et de comprendre les
pratiques d’accompagnement mises en place par des maîtres de stage au regard des
113
contenus en EP auprès des stagiaires en fin de formation au Québec et en France.
Pourtois et Desmet (2004) soulignent que la spécificité du paradigme compréhensif
est d’accorder une attention aux données qualitatives et d’intégrer l’observateur et
lobservé dans les procédures d’observation. Enfin, ces auteurs soulignent que ce
paradigme «t...) sera caractérisé par la complexité, la recherche du sens, la prise en
compte des intentions, des motivations, des attentes, des raisonnements, des
croyances, des valeurs des acteurs > (Pourtois et Desmet, 2004, p. 28). Nous verrons
plus en détail dans le pôle technique que nous avons mis en place des procédures qui
devraient nous permettre de saisir la complexité des cas que nous allons étudier par
un suivi à la fois longitudinal et ponctuellapprofondi des pratiques d’accompagnement
mises en place par les maîtres de stage. Le coeur de cette recherche qui s’organise
autour des entretiens post-leçons entre le maître de stage et le stagiaire est clairement
appréhendé sous un angle compréhensif, car nous allons tenter de démêler le contenu
et le sens de ces échanges verbaux.
2.3 Épistémologie interprétative
Il est important de noter que le paradigme compréhensif et les
épistémologies interprétatives sont généralement associés (Lessard-Hébert et aï.,
1995). En nous basant sur les caractéristiques des épistémologies dominantes et
méthodologies développées par Savoie-Zajc et Karsenti (2004), nous nous
positionnons également du côté des épistémologies interprétatives. En effet, nous
considérons que la réalité est construite par les acteurs qui interagissent entre eux.
Nous allons chercher à saisir un phénomène, le décrire et l’analyser pour pouvoir le
comprendre. Nous sommes pleinement conscients que le savoir produit par cette
recherche est intimement lié aux contextes à l’intérieur desquels il a été produit. Dans
ce positionnement, nous nous considérons en tant que chercheur comme
fondamentalement subjectif ce qui va nous pousser à décrire le processus de
recherche en détail ainsi que nos positions afin de tenter d’objectiver le subjectif dans
nos démarches (Bourdieu, 1980). Lessard-Hébert et aï. (1995) associent à ce pôle les
critères d’ordre épistémologique qui sont garants d’une forme d’objectivité associée
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aux concepts de validité et de fidélité. À ce sujet, nous avons pris des mesures pour
nous assurer de la validité instrumentale et la validité théorique de notre étude de cas
multiples. En effet, en nous appuyant sur deux cadres théoriques utilisés dans les
recherches en EP (didactique et écologie de la classe) pour construire nos cadres
d’analyse et en réalisant des tests de fidélité inter et intra-codeur, nous avons tenté de
contrôler la part de subjectif dans notre recherche. Nous reviendrons plus en détail sur
ces démarches dans les pôles techniques et morphologiques.
2.4 Validité écologique
En plus des éléments épistémologiques cités précédemment, nous avons une
volonté d’atteindre une forme de validité écologique dans cette recherche. Pourtois et
Desmet (1997) se basant sur Bronfenbrenner (1980, 1981) considèrent qu’une
expérience est éco logiquement valable lorsqu’elle est conduite dans l’habitat naturel
des participants et qu’elle préserve au maximum l’intégrité du milieu et considère les
influences réciproques. Pour cela, notre présence sur le terrain où ont eu lieu les
pratiques d’accompagnement était relativement limitée et une partie de la collecte des
données a été confiée aux stagiaires afin de ne pas perturber le milieu. À ce propos,
Van der Maren (1996) explique que «Pour que la recherche puisse aboutir à des
conclusions crédibles, la première des exigences est que les inscriptions aient un
rapport optimal avec la réalité des évènements ou des traits dont on prétend relever
l’occurrence» (Van der Maren, 1996, p. 113). Cependant, même si nous avons pris
des mesures pour favoriser la validité écologique de notre recherche, nous sommes
conscients qu’il est utopique de penser que notre recherche n’a eu aucune influence
sur le milieu. Nous discuterons de ces influences potentielles dans les limites et biais
de la recherche.
2.5 Perspective comparatiste
La perspective comparatiste vise la valorisation de « l’ailleurs » pour mieux
comprendre « l’ici ». Vu sous cet angle, notre projet de recherche s’inscrit dans cette
approche comme en témoigne notre troisième objectif de recherche. En effet, nous
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pouvons espérer que les spécificités observées en France dans l’accompagnement du
stagiaire pourront porter un éclairage intéressant sur celles pratiquées au Québec et
inversement. De plus, la théorie de l’action didactique conjointe du professeur et des
élèves (présentée dans le chapitre précédent) que nous utilisons pour analyser les
entretiens post-leçons s’inscrit dans cette perspective comparatiste (Sensevy, 2008). Il
nous semble que la tentation de comparaison au sens de « mise en concurrence » des
deux systèmes serait inappropriée et improductive. Pour dépasser cela, nous tenterons
de présenter un « maillage subtil entre dimensions spécifiques et génériques. »
(Mercier, et al., 2002, p. 9).
Nous retiendrons de la présentation de ce pôle épistémologique qu’il traite
des questions relatives à la conception et à la construction de l’objet scientifique dans
le cadre des méthodologies qualitatives (Lessard-Hébert et aÏ. 1995). Nous avons
positionné notre projet comme étant une étude de cas multiples basée sur la
description, la compréhension, l’interprétation et la comparaison de deux cas. Cela
nous place dans le paradigme compréhensif et dans une épistémologie interprétative
en plus d’adopter une perspective comparative. Enfin, dans notre démarche de
recherche nous souhaitons obtenir une validité écologique en perturbant le moins
possible les contextes que nous allons observer. Nous allons maintenant voir
comment ces positionnements épistémologiques se sont concrétisés dans le pôle
technique.
3 POLE TECHNIQUE DE LA MÉTHODOLOGIE
Le pôle technique vient s’articuler aux éléments énoncés précédemment.
Nous allons en présenter une définition avant d’illustrer les composantes de ce pôle
dans notre propre recherche.
3.1 Définition du pôle technique
Le pôle technique est le lieu où les informations sur l’objet de l’étude sont
recueillies et transformées en données pertinentes à la problématique de recherche. Il
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renvoie aux méthodes de recueil et de traitement des données (Lessard-Hébert et al.
1995). Ces auteurs soulignent qu’il est souvent pertinent et nécessaire d’utiliser
différentes techniques pour une même recherche. Les techniques de collecte des
données sont elles-mêmes encadrées par ce que De Bruyne et aÏ. (1974) appellent les
devis de recherche comme l’étude de cas, l’étude de cas multiples, l’expérimentation
sur le terrain ou en laboratoire et la simulation de modèles sur ordinateur. En ce qui
nous concerne, rappelons que nous nous situons dans une étude de cas multiples entre
un cas au Québec et un cas en France.
3.2 Sélection et caractéristiques des participants
En recherche qualitative, le but de l’échantillonnage est de produire le
maximum d’informations en fonction des besoins de la recherche jusqu’à satui-ation
des catégories. La taille et la sélection de l’échantillon ne sont donc pas prévues de
manière rigoureuse en début de protocole, mais peuvent évoluer selon l’avancement
des recherches et du jugement du chercheur (Deslaurier, 1991).
Notre échantillon a été sélectionné en fonction de notre problématique de
recherche qui se centre autour des pratiques d’accompagnement mises en place par
des maîtres de stage auprès des stagiaires en enseignement de l’EP au regard des
contenus à enseigner au Québec et en France. Rappelons que l’étude de cas multiples
emprunte une démarche inductive de compréhension et d’interprétation: il s’agit de
prendre des situations cibles, deux cas que nous avons circonscrits dans un espace-
temps déterminé, et que l’on va examiner sous différents angles afin de répondre aux
questions que nous nous posons. Ainsi, nous n’avons travaillé qu’en examinant un
nombre réduit de sujets, mais en envisageant le plus de variables possible en lien avec
les objectifs de recherche (Van der Maren, 1996).
3.2.1 Les critères de sélection des particzoants
Nous avons pu voir précédemment que les stages dans la formation initiale
sont organisés et gérés par les universités au Québec et par les IUFM en France.
Ainsi, pour pouvoir aller observer des pratiques d’accompagnement dans le stage en
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responsabilité, nous n’avons eu d’autre choix que de passer par des membres de ces
institutions impliqués dans l’organisation des stages. L’avantage des institutions que
nous avions ciblées au Québec et en France (nous ne les nommerons pas par mesure
de confidentialité), est qu’elles représentent de petites unités ce qui facilite le
recrutement des sujets. Nos critères de sélection des candidats stagiaires étaient tes
suivants:
1. Être en dernière aimée de formation des maîtres en enseignement de I’EP
2. Effectuer un stage en responsabilité
3. Enseigner à des élèves du secondaire (12 à 17 ans)
4. Avoir une réputation d’étudiant sérieux et responsable
5. Réaliser le stage dans une zone géographique accessible au chercheur
6. Avoir un maître de stage et une direction d’école qui acceptent de participer à la
recherche
Les critères 1 et 2 renvoient directement à notre thématique de recherche. Le
troisième critère a été choisi afm de faciliter les comparaisons entre les pratiques
d’accompagnement au Québec et en France, car les enseignants au secondaire ont
relativement les mêmes statuts dans les deux systèmes ce qui n’est pas le cas au
primaire (en France, ce sont les enseignants « généralistes » qui enseignent l’EP). Le
quatrième critère fait écho à notre volonté d’obtenir une certaine validité écologique
et de perturber le moins possible la relation entre les maîtres de stage et les stagiaires
ainsi que les pratiques d’enseignement des stagiaires. Pour cela, nous avons confié
une partie du protocole de recherche (les enregistrements des entretiens post-leçons et
une partie des séances vidéo) aux stagiaires. Pour assurer la faisabilité du projet, nous
avons préféré nous fier à des recommandations des membres des institutions de
formation qui nous ont désigné un certain nombre d’étudiants qui leur semblaient
sérieux et responsables. Le critère 5 renvoie également à des aspects de faisabilité, car
une zone trop éloignée du domicile du chercheur n’aurait pas permis de collecter les
données dans de bonnes conditions. Enfin, le sixième critère avait été prévu dans le
protocole présenté au comité d’éthique de l’université de Sherbrooke qui a validé ce
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projet. Tous les sujets participant à l’étude ont rempli des formulaires de
consentement (voir un exemple pour les élèves dans l’annexe C). Nous avons
volontairement mis l’accent sur le choix des stagiaires plutôt que des maître de stage
afin d’éviter que, connaissant globalement nos intérêts de recherche, tes institutions
nous orientent vers des maîtres de stage « modèles » ce qui ne nous intéressait pas
particulièrement, car nous souhaitions observer des pratiques « ordinaires ».
3.2.2 La sélection des participants au Québec
Pour le Québec, le chercheur principal, après accord avec le responsable des
stages, a lui-même recruté une stagiaire. Le nombre d’étudiants qui nous a été proposé
au Québec était de trois stagiaires de sexe féminin en quatrième année. Cependant,
l’une d’entre elles a refusé de participer à l’étude et la seconde réalisait son stage au
primaire. La troisième étudiante avait la réputation d’être sérieuse et elle était
d’ailleurs identifiée comme une ressource pour les nouveaux étudiants qui avaient des
questions sur le programme de formation en EP. Lorsque la stagiaire a accepté, son
maître de stage a été contacté ainsi que la direction de l’école correspondante. Nous
leur avons présenté le projet et ils ont également donné leurs accords pour participer à
notre étude et signé les formulaires de consentements.
3.2.3 Les caractéristiques des participants au Québec
La stagiaire québécoise était en quatrième aimée de baccalauréat en
enseignement de I’EP au moment de l’étude et elle effectuait son stage en
responsabilité. Son cheminement en tant qu’étudiante était traditionnel dans le sens où
elle n’avait jamais redoublé de cours à l’Université. Ses stages précédents s’étaient
bien déroulés et elle n’avait pas eu de problèmes particuliers avec ses précédents
maîtres de stage. Le tableau suivant présente les stages avant celui en responsabilité




Deuxième année de Initiation à l’intervention en EP Durée: 20 jours
baccalauréat Niveau: secondaire




Cette étudiante avait de l’expérience en tant qu’entraineur en soccer (football)
et en athlétisme. Elle avait elle-même pratiqué ces sports plusieurs années ainsi que la
crosse canadienne. Cette étudiante avait choisi de réaliser son stage dans une école
privée afin d’augmenter son bagage d’expérience et elle avait ciblé une école qui était
proche de son domicile d’origine. La direction de cette école secondaire mixte et un
des enseignants d’EP ont accepté de la recevoir pour qu’elle effectue son stage en
responsabilité.
Le maître de stage québécois qui a accepté d’accompagner la stagiaire a
complété un baccalauréat en activité physique au début des années 1980. Cet homme
a ensuite achevé un certificat en enseignement pour obtenir un brevet d’enseignement.
Il a travaillé un an dans un cégep avant d’être recruté en 1985 dans l’école où a eu lieu
la recherche. En 22 ans dans cette école, il a eu l’occasion d’enseigner Ï’EP mais
également de s’occuper de la gestion de l’indiscipline dans l’école. Cet enseignant
avait de l’expérience en tant qu’arbitre de hockey sur glace et de base-ball. En tant que
maître de stage, il a reçu entre six et sept stagiaires, dont trois en stage en
responsabilité au cours des trois années précédant l’étude. Les stagiaires qu’il a reçus
provenaient de différentes universités et il nous a indiqué que c’était la deuxième fois
qu’il recevait un stagiaire de la même institution que celle de notre candidate
stagiaire. Enfin, il n’avait pas reçu de formation spécifique pour devenir maître de
stage et nous a dit ne pas avoir reçu d’information pour d’éventuelles formations à ce
Tableau 5
Caractéristiques des stages réalisés par la stagiaire québécoise avant l’étude
Initiation à l’apprentissage de Durée: 13 jours
l’enseignement de l’EP Niveau: primaire
sujet de la part des institutions qui envoyaient les stagiaires.
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3.2.4 La sélection des participants en France
En france, nous avions des contacts privilégiés avec un membre d’un IUFM
qui s’est lui-même chargé d’identifier des étudiants de deuxième aimée et leurs
maîtres de stage selon les critères que nous lui avions énoncés et qui étaient les
mêmes pour le Québec et la France. Quatre candidats potentiels ont été identifiés.
Une première candidate a été écartée, car elle redoublait son stage en responsabilité.
Un des facteurs importants qui est entré en jeu était l’éloignement géographique, car
l’IUfM que nous avions ciblé n’était pas dans la même ville que là où nous résidions
pendant notre séjour en France (plus de 3 heures de route). Parmi les trois autres
candidatures, nous avons donc choisi l’étudiant qui réalisait son stage le plus près de
notre lieu de résidence. En effet, les deux autres se situaient à plus de 4 heures de
route de notre domicile. Après une rencontre avec le stagiaire, son maître de stage et
la direction de l’établissement pour expliquer notre projet ils ont tous accepté de
participer au projet.
Notre démarche de recrutement des sujets s’est effectuée par échantillonnage
raisonné (Van der Maren, 1996). En effet, nos bonnes relations avec l’université
québécoise et l’IUfM français nous assuraient minimalernent que les stagiaires qu’ils
nous avaient recommandés allaient coopérer et que par leur intermédiaire nous
pourrions espérer obtenir des informations pertinentes pour répondre à nos objectifs
dc recherche.
3.2.5 Les caractéristique des participants en France
Le stagiaire français avait effectué une licence en STAPS avant d’intégrer
l’IUFM. Il n’avait jamais redoublé dans son cheminement et avait obtenu le concours
d’entrée du CAPEPS dès la première année d’IUFM. Cet étudiant était spécialiste en
tennis et en soccer, mais n’avait pas d’expérience en tant qu’entraîneur. Ses stages
précédents dans le cadre de l’université et de 1’IUFM s’étaient bien déroulés. Le
tableau suivant présente les différents stages avant celui en responsabilité que le
stagiaire avait effectués ainsi que leurs niveaux.
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Tableau 6
Caractéristiques des stages réalisés par le stagiaire français avant l’étude
Première année de licence Stage en milieu sportif Durée: 12 jours
Niveau: mixte
Deuxième année de Stage en milieu scolaire Durée: 12 jours
licence Niveau: primaire
Troisième année de licence Stage d’enseignement en EP Durée: 8 demi-journées
Niveau: secondaire
Première année d’IUFM Stage en milieu difficile Durée: 1$ demi-
journées
Niveau: secondaire
Le lieu du stage en responsabilité ainsi que le maître de stage ont été
directement choisis par l’IUFM. En fait, le stagiaire occupait un mi-temps qui
complétait celui d’une enseignante d’EP de l’établissement. Un des enseignants d’EP a
accepté d’accompagner le stagiaire pendant son stage en responsabilité.
Le maître de stage flançais en était à sa 37e année en tant qu’enseignant d’EP
dont plus d’une vingtaine dans l’établissement d’accueil du stagiaire. Cet homme avait
d’abord été personnel d’enseignement général en collège (PEGC) avant de passer le
CAPEPS interne. D’autre part, il avait réalisé une partie de sa formation dans le cadre
du programme de coopération de l’armée française ce qui l’a amené à enseigner l’EP
au Maroc et en Éthiopie. Cet enseignant possédait plus de 20 ans d’expérience en
karaté et une bonne expertise en gymnastique. En tant que maître de stage, il avait
sept ans d’expérience et avait accompagné six stagiaires avant celui que nous avons
identifié pour notre recherche. Ces stages se sont toujours bien passés selon lui. Ce
maître de stage avait reçu une première formation pour assurer cette fonction à
l’IUFM en 2000 et avait suivi plusieurs stages par la suite (un par année environ).
Cette recherche s’est donc appuyée sur l’étude de deux cas dans des
contextes singuliers. Notre but était d’étudier ces deux cas en profondeur à l’aide
d’une double entrée théorique et de multiples méthodes de collecte de données. Ces
choix théoriques et méthodologiques innovateurs combinés à la singularité des
contextes de déroulement des stages représentaient à la fois un défi logistique, mais
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également scientifique. Compte tenu de la richesse des données récoltées et de la
complémentarité des angles d’entrée théorique, deux cas étaient amplement suffisants
pour une recherche dans le cadre d’une thèse de doctorat. Nous reviendrons en
discussion sur les limites associées au grand volume de donnée produite à l’aide des
deux cadres théoriques.
3.3 Contextes de déroulement des stages en responsabilité
Cette étude de cas multiples a lieu dans deux contextes singuliers dont les
paramètres ont des incidences sur tes résultats de la recherche. Nous allons donc
présenter les caractéristiques des milieux qui nous semblent importantes pour
comprendre ces contextes.
3.3.1 Le stage en responsabilité dans le cas québécois
L’étude de cas québécoise s’est déroulée dans une école secondaire privée de
la banlieue de Montréal. Les élèves qui fréquentaient cet établissement étaient plutôt
issus des classes sociales moyemies et aisées. Il y avait environ 600 élèves dans
l’établissement âgé de 12 à 17 ans (secondaire premier et deuxième cycle). Trois
professeurs dont le maître de stage s’occupaient de l’enseignement de l’EP. Ils avaient
à leur disposition deux gymnases et un terrain de soccer extérieur. Nos observations
ont toutes eu lieu dans un des deux gymnases et les rencontres entre le maître de stage
et la stagiaire se faisaient dans le local des professeurs d’EP qui était attenant à ce
gymnase.
Le stage en responsabilité a duré sept semaines pendant les mois de mars et
d’avril 2008. L’étudiante était présente à temps complet pendant cette durée et elle
enseignait aux groupes d’élèves dont le maître de stage avait la charge. Pendant ce
stage, la stagiaire a enseigné à 11 groupes d’étudiants dont les niveaux variaient de
secondaire 3 (élèves âgés de 14 ans) à secondaire 5 (élèves âgés de 17 ans). Le
tableau suivant présente l’emploi du temps de la stagiaire pendant ce stage (sur un
cycle de 9 jours).
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Tableau 7
Emploi du temps de la stagiaire québécoise sur un cycle de neufjours





Gr43 Gr41 Gr41 Gr44 Gr52 Gi34
Gr 33 Gr 32 Gr 53 Gr 44
Gr41 Gr44 Gr52 Gr34 Gr43 Gr51 Gr31






Nombre de périodes de 75 minutes enseignées par cycle de neufjours: 24 (soit 30
heures)
Dans le cadre de cette recherche, nous nous sommes centré sur le groupe
cible 42 (sur fond noir dans l’emploi du temps) qui effectuait des périodes de cours de
75 minutes en EP car la stagiaire devait remplir des fiches d’observation avec son
maître de stage au sujet de ce groupe dans le cadre de sa formation à l’université. Il
s’agissait d’un groupe de niveau secondaire 4 (élèves âgés de 15 ans) comportant 35
élèves (11 garçons et 24 filles). Pendant toute la durée du stage, le maître de stage
était totalement déchargé de ses enseignements afin de pouvoir accompagner la
stagiaire dans son cheminement.
3.3.2 Le stage en responsabilité dans le casfrançais
L’étude de cas française s’est déroulée dans l’académie de Limoges dans un
collège public dans un milieu rural comptant environ 300 élèves (sixième, cinquième,
quatrième et troisième). Les élèves de cet établissement avaient de 12 à 16 ans et
provenaient généralement de classes sociales moyennes et modestes. Trois
professeurs dont le stagiaire et son maître de stage s’occupaient de l’enseignement de
l’EP. Les infrastructures sportives comprenaient un dojo, un gymnase, un terrain de
handball extérieur, un terrain de soccer extérieur et une piscine extérieure. Nos
observations ont toutes eu lieu dans le gymnase au cours de la recherche et les
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entretiens entre le maître de stage et le stagiaire se déroulaient dans une salle
attenante au gymnase.
Le stage en responsabilité du stagiaire a duré toute l’année scolaire 2007-
2008 de septembre à juillet. Le stagiaire était présent deux jours par semaine (les
lundis et vendredis) dans l’établissement et parfois le mercredi quand son emploi du
temps le lui permettait. Les autres jours le stagiaire était en formation à l’IUFM. Le
tableau suivant présente l’emploi du temps du stagiaire et de son maître de stage.
Tableau 8
Emploi du temps du stagiaire français et de son maître de stage
Lundi Mardi Mercredi Jeudi Vendredi









CP: Maître de stage
$ta: Stagiaire
AS: Association sportive du collège
*Classe partagée entre le maître de stage et le stagiaire
Nombre d’heures enseignées par le stagiaire pour une semaine: 8 h en comptant l’AS
du lundi
Nombre d’heures enseignées par le maître de stage pour une semaine: 21 h
Dans le cadre de notre étude de cas, nous nous sommes centrés sur les
classes de 4ème 2 (24 élèves, dont 9 filles et 15 garçons) et 4ème 3 (27 élèves, dont
11 filles et 16 garçons) qui étaient formées d’élèves âgés de 14 ans. En effet, les
lundis dc 11 h 30 à 12 h 30 et les vendredis de 16 h à 17 h étaient les périodes où le

















(nous les avons fait ressortir en noir dans l’emploi du temps). Le maître de stage
continuait à assurer 100 % de sa tâche d’enseignant d’EP en plus d’accompagner le
stagiaire dans son cheminement.
Le tableau suivant reprend les principaux éléments de contexte des stages en
responsabilités dans le cas québécois et dans le cas français.
Tableau 9
Récapitulatif des éléments de contexte des études de cas au Québec et en France
Type Durée du Groupes cibles Nombre Maître de stage
d’école stage d’élèves
Québec Collège 25 h par Secondaire 4 N = 35 Totalement
secondaire semaines Age moyen: 15 -24 filles déchargé de son
privé pendant 7 ans -11 garçons enseignement
semaines
France Collège $ h par 1) Quatrième 2 1) N = 24 Non déchargé: 21
public semaine 2) Quatrième 3 -9 filles heures
pendant 23 Age moyen: 14 -15 garçons d’enseignement
semaines ans 2) N 27 par semaine
-11 filles
-16 garçons
Nous retiendrons du tableau précédent que nos observations portaient sur
une seule classe de 35 élèves au Québec et sur deux classes de 24 et 27 élèves en
France. De plus, l’âge de ces élèves était relativement proche. Dans le premier cas, le
maître de stage était déchargé de son enseignement pour pouvoir se consacrer
exclusivement à l’accompagnement du stagiaire ce qui n’a pas été le cas dans le stage
en responsabilité en France. La présentation des contextes de déroulement de la
recherche nous permet d’apercevoir d’hors et déjà des spécificités liées à chacun des
deux cas qui peuvent avoir des influences sur les pratiques d’accompagnement.
Après cette brève mise en contexte, nous allons maintenant présenter les techniques
de collecte des données que nous avons utilisées pour répondre à nos objectifs de
recherche.
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3.4 Techniques de collecte des données
Dans les deux études de cas, nous faisons appel à six types de méthodes de
collecte de données. Nous allons détailler chacune des procédures utilisées au cours
de cette recherche. Les trois premières méthodes (collecte des planifications,
enregistrements vidéos et enregistrements de l’entretien post-leçon) constituent un
triplet nous permettant d’avoir des données sur des moments où l’accompagnement du
stagiaire est intense. Même si nous les présentons séparément dans un souci de
lisibilité, nous insistons sur le fait qu’il faut les envisager comme un bloc de trois
méthodes cohérentes entre elles. Ensuite, nous avons souhaité saisir la dynamique de
l’accompagnement dans la durée à l’aide d’entretiens téléphoniques tout au long du
stage en responsabilité. Enfm, en début et fin de stage nous avons réalisé des
entretiens semi-dirigés avec chacun des maîtres de stages puis avec chacun des
stagiaires. Nous allons présenter en détail les procédures que nous avons utilisées
pour collecter ces données.
3.4.1 Collecte des planifications de séance des stagiaires
Nous avons précisé précédemment que nous avions ciblé certains groupes
dans les emplois du temps des stagiaires québécois et français. Nous souhaitions
obtenir les planifications faites par les stagiaires pour ces classes. Ainsi, à chaque fois
que nous sommes allés filmer, nous pouvions situer à quelle étape du cycle d’EP le
stagiaire se situait. De plus, nous souhaitions utiliser ces planifications pour analyser
les entretiens post-leçons. Pour nous procurer ces planifications, nous les avons
simplement demandées à chacun des stagiaires québécois et français. Au moment de
la présentation du projet, les stagiaires avaient déjà été avertis de cette modalité de
collecte de donnée et ils avaient tous les deux signalé sur leurs formulaires de
consentement qu’ils accepteraient de nous fournir leurs planifications.
3.4.2 Enregistrements vidéo des séances enseignées par le stagiaire
L’observation des séances d’enseignement du stagiaire par le maître de stage
fait partie des pratiques d’accompagnement fréquemment retrouvées dans les stages.
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Généralement, au cours de ces observations, le maître de stage note certains éléments
qui seront ensuite discutés dans un entretien post-leçon. Nous souhaitions collecter
des données concernant cette étape d’observation dans le but de mieux comprendre
les thématiques abordées dans l’entretien post-leçon. L’enregistrement vidéo des
séances du stagiaire qui précédaient les entretiens post-leçons nous semblait être un
moyen approprié.
Une fois décidé l’utilisation des enregistrements vidéos, nous avons pris en
considération les conditions dans lesquelles allaient se dérouler les différentes
séances des stagiaires. Grâce aux planifications que les stagiaires nous avaient
remises, nous savions si les enseignements allaient se dérouler en gymnase ou sur
d’autres ten’ains destinés aux activités sportives. En nous rendant sur les deux sites
(québécois et français), nous avons rapidement pu nous rendre compte que les
enregistrements vidéos se réaliseraient dans les meilleures conditions si
l’enseignement se déroulait en gynmase. En effet, nous avions la possibilité d’utiliser
une lentille grand-angle qui permettait de voir quasiment tout le groupe, nous
n’avions pas à nous soucier des éventuelles intempéries (surtout en mars au Québec)
et nous avions des prises de courant à notre disposition. Dans les deux cas, nous
avons donc positionné les caméras dans un des coins du gymnase pour pouvoir avoir
le maximum des élèves dans notre champ. Nous avons utilisé une caméra Mini-DV
montée sur un trépied pour réaliser les enregistrements. De plus, les stagiaires étaient
équipés de micros hautes fréquences sans fil reliés à la caméra. Les micros nous
permettaient d’entendre les consignes données par les stagiaires malgré les bruits
parasites liés à l’enseignement de l’EP (ballons, discussion entre les élèves...).
Au Québec, le chercheur principal a réalisé le premier enregistrement vidéo
et a formé la stagiaire pour la réalisation des enregistrements suivants (N 2). La
lentille grand-angle permettait de voir la majorité du gymnase, cependant, la consigne
était de suivre la stagiaire le plus possible afin qu’elle ne sorte pas du champ de la
caméra. Ces procédures de cadrage ont été effectuées par le chercheur pour le premier
enregistrement et par des élèves qui étaient dispensés de cours d’EP dans les autres
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enregistrements. Pour l’étude de cas française, le chercheur a lui-même réalisé
l’ensemble des enregistrements vidéos.
3.4.3 Précautions déontologiques pour les enregistrements vidéos
Le comité de déontologie de la faculté d’éducation de l’Université de
Sherbrooke nous avait demandé de faire passer aux parents des élèves qui allaient être
filmés des formulaires de consentement présentant le projet de recherche et leur
demandant leur autorisation pour filmer leur enfant (annexe C). La majorité des
parents d’élèves ont accepté que leur enfant soit filmé. Nous avons discuté avec les
stagiaires et les maîtres de stage de procédures possibles pour les enfants n’ayant pas
reçu l’autorisation d’être filmé et nous avons convenu de les placer tout simplement
hors du champ de la caméra.
3.4.4 Enregistrements des entretiens post-Ïeçons entre le maître de stage et le
stagiaire
À la suite des séances enseignées par les stagiaires et observées par le maître
de stage ont généralement lieu des entretiens post-leçons. Dans le cadre de notre
recherche, ce moment-là nous est apparu très important pour comprendre les
pratiques d’accompagnement. En effet, les entretiens post-leçons sont des temps
privilégiés d’échanges entre le maître de stage et son stagiaire ce qui nous a incités à
les enregistrer.
En choisissant d’enregistrer les entretiens post-leçons, nous étions conscients
que notre présence pourrait perturber la dynamique et les thématiques traitées dans
cet entretien. Toujours dans l’objectif de ne pas perturber notre milieu de recherche,
nous avons décidé de confier une enregistreuse vocale numérique Panasonic RR
US470, à chacun des stagiaires. Nous avons également formé les stagiaires pour qu’ils
soient aptes à manipuler adéquatement l’enregistreuse. Ainsi, la stagiaire québécoise
et le stagiaire français avaient la responsabilité d’enregistrer les entretiens post-leçons
avec leurs maîtres de stage respectifs. Il est important de souligner que nous n’avons
donné aucune consigne sur le déroulement de ces entretiens (thématique, durée,
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lieu...) ainsi que leur nombre tout au long du stage. Nous souhaitions simplement
savoir à quelle date ils auraient lieu afin de pouvoir apporter le matériel vidéo pour
filmer la séance qui le précédait (particulièrement en France, car au Québec
l’ensemble du matériel vidéo a été confié à la stagiaire). Nous reviendrons plus loin
sur le calendrier qui a finalement été adopté par les stagiaires et leurs maîtres de
stage. Nous tenons à souligner que les entretiens post-leçons occupent une place
centrale dans notre projet de recherche et qu’ils sont la pierre angulaire de nos
analyses.
3.4.5 Entretiens téléphoniques
Les maîtres de stage et leurs stagiaires se rencontrent de façon plutôt
formelle lors des entretiens post-leçons. Cependant, nous souhaitions savoir si les
maîtres de stage échangeaient avec leurs stagiaires à d’autres moments, sur quels
sujets et dans quelles circonstances. Ces questionnements nous ont amenés à adopter
une modalité de collecte des données longitudinale: des entretiens téléphoniques avec
les stagiaires tout au long du stage.
Lors de la première rencontre avec les stagiaires pour leur présenter le projet,
nous leur avons fait part de notre intérêt d’effectuer un suivi tout au long du stage de
l’accompagnement mis en place par le maître de stage. Pour cela, nous avons convenu
d’une certaine fréquence d’entretiens téléphonique (environ toutes les deux semaines
au Québec et en France) et recueilli les numéros de téléphone et les périodes de
disponibilité des stagiaires pour ces entretiens. D’une manière générale, ces entretiens
devaient nous renseigner sur les moments où le maître de stage et le stagiaire se
rencontraient en dehors des entretiens post-leçons. Pour cadrer ces entretiens
téléphoniques, nous avons fourni une grille de renseignements que les stagiaires
devaient compléter. Lors des entretiens nous avions également à notre disposition la
grille afin que nous puissions également recueillir ces informations au téléphone et
les retranscrire (annexe D). Les stagiaires étaient donc chargés de répertorier les
rencontres qui avaient eu lieu entre chaque entretien téléphonique avec leur maître de
stage ainsi que leurs caractéristiques.
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3.4.6 Entretiens semi-dirigés de début de stage avec les maîtres de stage
Nous avons effectué avec chacun des maîtres de stage deux entretiens semi
dirigés en lien avec nos objectifs de recherche. Le premier s’est déroulé au début du
stage et le second en fin de stage.
Aktouf (1987) catégorise les entretiens en six types selon leurs modalités de
déroulement et la forme des questions posées. Ainsi, on retrouve l’entretien clinique,
directif, en profondeur, centrée, non directif et enfin l’entretien serni-directif Nous
avons choisi d’utiliser un type d’entretien semi-dirigé où le maître de stage a eu à
répondre à des questions précises, mais qui restent tout de même assez larges. Ce
genre d’entretien est, comme son nom l’indique, à mi-chemin entre le non directif et
le directif. Dans la pratique, c’est souvent une combinaison de ces deux formes que
nous avons utilisée. Le but recherché était de nous informer, mais en même temps de
vérifier, à l’aide de questions, des points particuliers liés à certains de nos objectifs de
recherche. Pour nous aider dans cet exercice, nous avons construit une liste de
questions (annexe E) que nous avons traduites en un schème (annexe f) présentant les
thématiques que nous souhaitions aborder avec le maître de stage dans le premier
entretien.
Après avoir bien préparé une entrevue, Aktouf (1987) conseille de suivre
une série de recommandations pour mener à bien ce processus. Dans l’introduction de
l’entretien, il est important de passer suffisamment de temps pour bien expliquer au
sujet l’objet de l’entretien, les motifs, les objectifs du chercheur, l’usage qui sera fait
des réponses, en quoi, lui, personnellement, est concerné, cc en quoi il sera utile, pour
qui... Sans oublier de se présenter soi-même en tant que chercheur ainsi que les
modalités selon lesquelles se déroulera l’entrevue (temps, méthode, mode
d’enregistrement...). Nous avons donc suivi ces conseils lors de nos démarches. De
plus, nous rappelions les mesures d’anonymat et de confidentialité au sujet ainsi que
les objectifs. Nous avons essayé de rendre la situation, dès le départ, aussi
transparente et aussi détendue que possible. Nous avons également essayé d’éviter de
formuler des réponses à la place du sujet, car Aktouf (1987) indique que le sujet
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acquiescera presque toujours, même si ce n’est pas ce qu’il voulait, dire parce qu’il
croira que c’est ce qu’il faut dire. Même s’il s’instaurait un silence, nous reposions la
question. Nous tentions également d’éviter de l’interrompre ou de lui faire sentir que
ce qu’il dit était sans intérêt. Nous procédions plutôt par récupération de ce qui venait
d’être dit et par des relances à partir de là. Enfin, nous évitions de créer des silences
trop longs ou des coupures.
Nous avons choisi d’utiliser un magnétophone conmie outil
d’enregistrement.
3.4.7 Entretiens semi-dirigés defin de stage avec les maîtres de stage
Le second entretien reprenait globalement les mêmes procédures que le
premier entretien avec le maître de stage. Toutefois, nous avons intégré dans notre
trame d’entrevue des résultats préliminaires issus de la collecte des données afin de
faire réagir le maître de stage pour obtenir des rétroactions et, d’autre part pour
valider certaines de nos interprétations. Nous avons de nouveau construit une liste de
questions (un exemple de cette préparation pour le cas québécois est présenté dans
l’annexe G) pour réaliser cet entretien. Les résultats préliminaires que nous avons
réutilisés dans ce second entretien provenaient des analyses d’une partie des entretiens
post-leçons, d’une partie de l’analyse des premiers entretiens semi-dirigés et d’une
partie de l’analyse des entretiens téléphoniques.
3.4.8 Entretiens semi-dirigés avec les stagiaires
Nous avons effectué avec chacun des stagiaires deux entretiens semi-dirigés
du même type que ceux réalisés avec les maîtres de stage. Le premier s’est également
déroulé au début du stage et le second en fin de stage. Nous ne répéterons pas les
procédures, car elles sont identiques à celles employées avec les maîtres de stage.
Cependant, les questions et les schèmes étaient adaptés aux stagiaires dans le premier
entretien ainsi que dans le second.
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3.5 Récapitulatif des méthodes de collecte des données utilisées
Le tableau suivant résume les choix que nous avons effectués concernant le
pôle technique de ce projet.
Tableau 10
Récapitulatif des méthodes employées dans cette recherche
Méthodes Données (Van der Type de Procédures
Maren, 1996; De manipulation (De
Ketele et Roegiers, Ketele et Roegiers,
1993) 1993)
Collecte des -Invoquées Sans objet Québec:
planifications -Situation N = 7
du stagiaire* * naturelle/non France
manipulée N = 37
Vidéo de la -Invoquées Sans objet Québec:
séance du -Situation N = 3
stagiafre* * naturelle/non France:
manipulée N 5 (fixé par le
maître de stage et
le stagiaire)
Enregistrement -Invoquées Sans objet Québec:
entretiens post- -Situation N = 3
leçons** naturelle/non France:
manipulée N = 5 (fixé par le
maître de stage et
le stagiaire)
Entretiens -Suscitées Grille dc collecte Québec:
téléphoniques* -Situation des données N = 5
créée/manipulée France
N=9
Entretiens semi- - Suscitées Utilisation de -N = 2 (début et
dirigés avec le -Situation noyaux thématiques fin du stage)
maître de stage créée/manipulée (cadre théorique + -Procédures de
et le stagiafre* questions de triangulation dans
recherche pour le second
guider l’entretien) entretien à l’aide
des résultats
préliminaires
* Méthodes visant principalement le premier objectif de recherche
** Méthodes visant principalement le deuxième objectif de recherche
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Nous avons sélectionné les catégories de ce tableau en nous appuyant sur les
ouvrages de De Ketele et Roegiers (1993), Huberman et Miles (1991) et Van der
Maren (1996). Nous retiendrons de ce tableau que le corps principal des données est
constitué par les enregistrements post-leçons entre les maîtres de stage et les
stagiaires. Il apparaît que nous avons des données suscitées et invoquées collectées
respectivement dans des situations naturelles et créées (ce qui respecte l’approche
écologique dont nous avons parlé précédenmient). Ce type de donnée se classe dans
les données qualitatives (Van der Maren, 1996), car elles sont toutes non métriques.
3.6 Calendriers de la collecte des données
Nous avons souhaité étudier deux cas en profondeurs dans le cadre de notre
étude de cas multiples. Pour cela, nous avons adopté une approche longitudinale pour
notre collecte des données au Québec et en France. Autrement dit, nous avons suivi le
maître de stage et son stagiaire tout au long du stage en responsabilité. Les calendriers
suivants permettent de situer dans le temps les méthodes de collecte des données.
Tableau 11
Calendrier de la collecte des données réalisée au Québec
Février 200$ -Sélection des sujets et contact par courriels et téléphones
Mars 200$ -Lundi 10: début du stage en responsabilité
-Jeudi 13: entretien semi-dirigé 1 avec la stagiaire
-Jeudi 13: entretien semi-dirigé 1 avec le maître de stage
Vendredi 17: planification + vidéo + entretien post-leçon 1
Vendredi 17 (soir): entretien téléphonique 1
Mercredi 26: entretien téléphonique 2
Jeudi 27: planification + vidéo + entretien post-leçon 2
Avril 2008 Jeudi 3: planification + vidéo + entretien post-leçon 3 (n’a pas
fonctionné)
Vendredi 4: entretien téléphonique 3
Jeudi 10: planification + vidéo + entretien post-leçon 4
Mardi 22: entretien téléphonique 4
-Mardi 25: fin du stage
Mai 2008 Vendredi 2: entretien téléphonique 5
Juin 2008 -Vendredi 13: entretien semi-dirigé 2 avec le maître de stage
-Jeudi 19: entretien semi-dirigé 2 avec la stagiaire
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Tableau 12
Calendrier de la collecte des données réalisée en France
Septembre 2007 Début du stage
Octobre 2007 Mercredi 10: entretien téléphonique 1
Lundi 15: planification + vidéo + entretien post-leçon 1
Novembre 2007 Jeudi 15: entretien téléphonique 2
-Jeudi 15: entretien semi-dirigé 1 avec le stagiaire
Vendredi 16: planification + vidéo + entretien post-leçon 2
-Vendredi 16: entretien semi-dfrigé 1 avec le maître de stage
Décembre 2007 Samedi 01: entretien téléphonique 3
Lundi 10: planification + vidéo + entretien post-leçon 3
$amedi 22: entretien téléphonique 4
Janvier 2008 Vendredi 25: entretien téléphonique 5
Vendredi 25: planification + vidéo + entretien post-leçon 4
Février 200$ Vendredi 08: entretien téléphonique 6
Mars 200$ Lundi 03: entretien téléphonique 7
Lundi 03: planification + vidéo + entretien post-leçon 5
Dimanche 23: entretien téléphonique $
Avril 200$ Vendredi 25: entretien téléphonique 9
-Vendredi 25: entretien semi-dirigé 2 avec le stagiaire
-Mardi 29: entretien semi-dirigé 2 avec le maître de stage
Juillet 2008 Fin du stage
Si l’on analyse plus finement ces calendriers, nous pouvons constater que
nous avons adopté une stratégie à la fois longitudinale (collecte des données tout au
long du stage) et des moments de collecte de données concentrés (planification,
vidéo, entretien post-leçon). Cette double approche nous a permis d’une part d’avoir
un suivi de longue durée des pratiques d’accompagnement mises en place par les
maîtres de stage et, d’autre part, d’obtenir des données sur des moments précis où les
pratiques d’accompagnement sont particulièrement denses (les séances observées par
le maître de stage suivies de l’entretien post-leçon).
4 POLES THÉORIQUE ET MORPHOLOGIQUE DE LA MÉTHODOLOGIE
Lessard-Hébert et al. (1995) nous rappellent qu’en recherche qualitative,
c’est au chercheur que revient la responsabilité de la réduction des actions ou du
discours des sujets en fonction de leurs conditions de production, de ses questions de
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recherche et de son cadre théorique. Nous allons dans un premier temps définir ce que
nous entendons par pôle théorique et morphologique en nous basant sur ces mêmes
auteurs. Dans un second temps, nous présenterons les choix que nous avons faits
concernant ce pôle dans le cadre de notre recherche doctorale.
4.1 Définition des pôles théoriques et morphologiques
Le pôle théorique regroupe l’ensemble des règles d’interprétation des faits, de
spécification et de définition des solutions associées provisoirement aux
problématiques de la recherche (Lessard-Hébert et al. 1995). Ce pôle contribue à
préparer et guider la collecte des données (cueillette qui relève du pôle technique)
permettant de répondre à la problématique. De plus, le pôle théorique guide ensuite
l’analyse et l’interprétation des données en regard des objectifs de recherche formulés.
Pour sa part, le pôle morphologique opère au niveau de l’exposition de l’objet
d’une connaissance et du style employé par le chercheur pour exposer cette
connaissance. Mais principalement, ce pôle s’attache à s’assurer de la pertinence des
connexions entre les différents choix méthodologiques du chercheur. Cette mise en
forme de l’objet scientifique en jeu intègre également des aspects de mise en forme
(Lessard-Hébert et al., 1995).
Les pôles théoriques et morphologiques qui avaient initialement été traités
individuellement dans les travaux de De Bruyne, et al. (1974) ont été regroupés par
Lessard-Hébert et al. (1995). Les auteurs justifient ce regroupement en expliquant
que l’organisation et la représentation des données qui sont des opérations du pôle
morphologique se greffent à l’analyse des données et à l’interprétation des résultats
qui sont des opérations du pôle théorique. Nous garderons cette présentation qui
justifie encore une fois la pertinence de traiter les différents pôles au regard de leur
articulation.
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4.2 Traitement du corpus premier de la recherche
Nous avons déjà expliqué précédemment que nous nous inscrivions dans une
recherche qualitative de type étude de cas multiples et que nous étions dans des
paradigmes de type compréhensif/interprétatif Ces différents choix doivent rester
cohérents avec ceux effectués dans le pôle théorique et c’est pour cela que nous
positionnons notre démarche plutôt du côté de l’induction. Cependant, nous adhérons
à une position modérée de l’induction qui « est conçue comme imbriquée dans un
processus de prise de décision, faisant entrer en jeu le mode de pensée déductif et la
délibération face au choix des techniques d’observation à utiliser et des données à
recueillir. » (Lessard-Hébert et al., 1995, p. 66). Autrement dit, nous avons élaboré et
réfléchi le traitement des données en fonction d’un cadre théorique et de nos questions
de recherche ce qui a guidé notre démarche. Ainsi, nous allons dans un premier temps
présenter les traitements et analyses effectués sur les données premières constituées
par les entretiens post-leçons, les enregistrements vidéos et les planifications. Nos
analyses à la fois écologiques et didactiques prennent source dans un aller retour entre
ces trois types de données.
4.2.1 Traitement des entretiens post-leçons
Les entretiens post-leçons ont été transcrits sous forme de verbatim dans une
forme proche du français international (exemple: « Je suis » pour « Chuis »; «Je ne
sais pas » pour «J’sais pas », etc.) à l’aide du logiciel Voice Editing Standard.
Cependant, le style et la syntaxe n’ont pas été reconstruits de façon à éviter toute
modification du sens du discours. Le déroulement chronologique des échanges entre
le maître de stage et le stagiaire a été strictement respecté, mais toutes les
informations pouvant mener à l’identification des sujets ont été remplacées par des
informations fictives (noms, prénoms et lieux) Un nouveau paragraphe a été créé à
chaque fois qu’un locuteur différent prenait la parole. Enfin, les abréviations PEA
(personne enseignante associée) au Québec et CP (conseiller pédagogique)
précédaient les propos des maîtres de stage alors que l’abréviation STA (stagiaire)
précédait ceux du stagiaire.
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4.2.2 Traitement des pÏamfications des stagiaires
Nous n’avons effectué aucun traitement de ces données, car elles nous ont
été fournies par les stagiaires sous un format qui nous permettait de travailler ces
données (format de fichier de type .doc). Nous avons simplement pris la précaution
d’enregistrer ces planifications dans un fichier sécurisé par un code d’accès afin de
pouvoir conserver les données originales en cas de problème.
4.2.3 Traitement des enregistrements vidéos
Les enregistrements vidéos ont été effectués sur des mini-DV au format
.AVI, nous les avons transférés au format .MPEG pour en réduire la taille et pouvoir
les regarder sur un ordinateur. Nous les avons ensuite visionnés intégralement une
première fois pour vérifier que les enregistrements avaient bien fonctionné. L’étape
suivante a consisté à construire des synopsis pour chacune des séances que nous
avions filmées. Ce processus visait à réduire nos données tout en gardant une
représentation générale des différents temps de la pratique d’enseignement des
stagiaires. Pour nous aider dans cette démarche, nous nous sommes appuyé sur les
recommandations de Schubauer-Leoni et Leutenegger (2002) pour la construction des
synopsis des séances du stagiaire. Selon ces auteurs, cette procédure vise à « prendre
en compte la totalité de la séance en procédant à une réduction drastique des grandes
catégories d’observables, à travers un tableau indiquant la succession temporelle des
macro-épisodes» (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002, p. 246). Les macro-
épisodes représentent l’avancement du travail de la classe et les activités successives
qui occupent collectivement, en petit groupe ou individuellement le stagiaire et les
élèves. Nous avons donc construit un tableau à quatre colonnes:
1. Temps de la séance;
2. Découpage selon les tâches proposées;
3. Découpage selon l’organisation de groupe;
4. Découpage selon les consignes données par l’enseignant.
7-
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Un exemple de synopsis vidéo est présenté dans l’annexe H. Il est bien
important de comprendre que ces synopsis ne prétendent aucunement rendre compte
de l’ensemble des évènements qui ont eu lieu dans la séance. Il convient plutôt
d’envisager les synopsis comme des moyens permettant au chercheur d’avoir des
balises sur le déroulement de la séance et de pouvoir, au besoin, identifier assez
précisément un épisode de la séance filmée pour l’analyser en profondeur. Nous
avons considéré que les séances fitrnées allaient nous donner des informations pour
analyser les entretiens post-Ïeçons entre les maîtres de stage et les stagiaires. Nous
reviendrons plus tard sur les procédures d’analyse mettant en jeu les synopsis des
séances des stagiaires.
4.3 Articulation de la double analyse des entretiens post-leçons
L’analyse des entretiens post-leçons se base sur une démarche à deux
niveaux ce qui en fait une procédure tout à fait nouvelle et originale. Nous allons dans
un premier temps expliquer globalement cette démarche avant d’en préciser chacune
des étapes.
Notre cadre théorique est issu d’une articulation entre deux approches
utilisées pour analyser les pratiques en enseignement de l’EP. Nous pensions que les
enregistrements des entretiens post-Ïeçons entre les maîtres de stage et les stagiaires
comporteraient des sujets de discussion extrêmement variés dont certaines
thématiques ne nous apporteraient aucun élément pertinent pour la recherche
entreprise. La réflexion que nous avons menée à partir du cadre théorique nous a
permis de construire une grille d’analyse se centrant autour des concepts associés à
l’approche écologique et notamment en nous basant sur les systèmes de tâches
développés par Doyle (1977, 1986) et adaptés à l’EP (Tousignant et Siedentop, 1983;
$iedentop, 1994). Ce premier niveau d’analyse nous permettait d’évaluer la part
accordée dans chacun des entretiens aux systèmes de tâches d’apprentissage,
d’organisation ou d’interactions sociales. Ensuite, cette sélection et réduction des
données nous a permis d’accéder à un niveau d’analyse beaucoup plus fin sur les
séquences verbales issues des extraits contenus dans les systèmes de tâches
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d’apprentissage. En utilisant cette fois-ci le cadre théorique de la didactique et
notamment les concepts de l’action conjointe du professeur et des élèves (Sensevy et
Mercier, 2007), nous avons pu analyser des situations de discussion au regard des
savoirs en jeu en EP. Cette démarche qui reste inductive nous montre tout de même
que nous avons pris des mesures pour contrôler la réduction, l’organisation et







Figure 5: Présentation générale des étapes de la démarche d’analyse des entretiens
P0 st-leçons
La figure précédente reprend les étapes déjà présentées précédemment dans





du verbatim portant sur:
Le système de tâches
d’organisation
Le système de tâches
d’interactions sociales
Le système de tâches
d’apprentissage
Étape 2
1) Identification des extraits contenus
dans le système de tâches
d’apprentissage ayant la plus grande
densité au niveau des échanges en
lien avec les contenus à enseigner
en EP
2) Identification de l’ancrage de
l’extrait dans la planification du
stagiaire et dans le synopsis de la
séquence d’enseignement
coffespondante
3) Analyse à l’aide des analyseurs
proposés par Sensevy et Mercier
(2007):
-Indices renvoyant à des éléments de







4.4 Premier niveau d’analyse: analyse écologique du contenu des entretiens
post-leçons
L’approche de l’écologie de la classe propose plusieurs entrées conceptuelles
pour décrire et comprendre l’enseignement en EP. Dans le cadre de cette recherche,
nous avons décidé de mobiliser dans un premier temps les systèmes de tâches relatifs
à l’environnement dans une première phase d’analyse. Dans une seconde phase, nous
avons convoqué les concepts de vecteur, de programme d’action et de négociation
pour interpréter et nuancer les résultats obtenus suite à la première phase d’analyse
écologique.
4.4.1 Première phase: analyse écologique de l’accompagnement au regard des
systèmes de tâches
Landry (1992) défmit l’analyse qualitative de contenu comme un moyen
d’interpréter le matériel collecté à l’aide de catégories analytiques. Nous avons choisi
de réaliser une analyse catégorielle thématique à l’aide du logiciel QSR-NVIVO 7.
Avant de commencer notre démarche d’analyse, nous ne savions pas
précisément quel type d’information nous allions recueillir, car le maître de stage et le
stagiaire n’avaient aucune consigne pour le déroulement de l’entretien post-leçon.
Cependant, les thématiques qui nous intéressaient particulièrement étaient celtes en
lien avec les contenus d’enseignement dans la séance que le stagiaire venait
d’enseigner ou celles portant sur ces éléments dans la planification. Afin de pouvoir
analyser le contenu de nos entrevues, nous avons élaboré une grille de lecture
s’appuyant sur les trois systèmes de tâches défmis par Siedentop (1994) dans
l’approche de l’écologie de la classe. En lisant les premiers verbatims des entretiens
post-leçons, nous avons raffiné notre grille d’analyse et nous avons construit un
graphique de prise de décision pour le codage en quatre étapes (annexe I):
1. La première étape consistait à identifier si l’extrait choisi était soit lié à
l’enseignement de l’EP soit non lié à l’enseignement de 1ER Ce premier niveau
de codage permettait d’écarter les sujets de conversation qui sortaient de notre
champ d’intérêt pour cette recherche.
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2. La deuxième étape ne s’appliquait que si le codeur avait identifié l’extrait
comme étant lié à l’enseignement de I’EP. Dans cette étape, il s’agissait de
classer l’extrait dans un des systèmes de tâches proposés par Siedentop (1994):
systèmes de tâches d’apprentissage, systèmes de tâches d’organisation, systèmes
de tâches d’interactions sociales. Si l’extrait n’appartenait à aucun de ces
systèmes, le codeur pouvait classer l’extrait dans la catégorie « autre ». La
catégorie qui nous intéressait particulièrement était celle en lien avec les
contenus d’enseignement en EP, c’est-à-dire les extraits classés dans les
systèmes de tâches d’apprentissage.
3. La troisième étape consistait à identifier si l’extrait choisi était en lien ou non
avec la séance enseignée par le stagiaire et que nous avions filmé. En effet, le
maître de stage et le stagiaire pouvaient très bien discuter sur des sujets liés à
l’enseignement de l’EP et appartenant aux systèmes de tâches d’apprentissage,
mais qui n’étaient pas en lien avec la séance précédemment enseignée (à propos
d’une autre classe par exemple).
4. La quatrième et dernière étape ne concernait que les extraits appartenant aux
systèmes de tâches d’apprentissage et liés à la séance filmée. Dans cette étape,
le codeur devait identifier si l’extrait renvoyait à un moment identifiable dans la
séance précédemment enseignée ou non.
À l’aide de cette trame de prise de décision, nous avons construit et complété
notre grille d’analyse des contenus des entretiens post-leçons. Pour cela, nous avons
repris les définitions des systèmes de tâches proposés par Siedentop (1994) et nous
les avons spécifiés afm de rendre les catégories assez spécifiques pour qu’elles
s’excluent mutuellement (annexe J).
Pour les procédures de codage, nous avons décidé d’utiliser comme unité
d’analyse la phrase. Une phrase correspond à une «unité élémentaire d’un énoncé,
formée de plusieurs mots ou groupes de mots dont la construction présente un sens
complet » (Larousse 2006, p. $17). Dans les verbatims, une phrase commence par une
majuscule et fmit par un point. L’entretien a été découpé en phrases en fonction de
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l’intonation du sujet ainsi que de la cohérence d’une idée. Nous avons décidé de
choisir la phrase. car elle permet de conserver un degré de sens et un contexte qu’un
simple mot ne pourrait apporter. Toutefois, si plusieurs phrases successives avaient
trait à une même catégorie nous les avons traitées comme une seule unité.
Nous avons ensuite testé la fidélité de la grille d’analyse. Nous avons choisi
52 extraits tirés des trois premiers entretiens post-leçons et qui représentaient
l’ensemble des catégories de la grille selon nous. Une personne extérieure à la
recherche a, de son côté, codé les extraits et le chercheur a effectué la même
opération. Six mois après, le chercheur principal a effectué de nouveau les mêmes
tests afin de vérifier la fidélité intra-codeur. Nous avons obtenu une fidélité inter-
codeur de 84,5 % et une fidélité intra-codeur de 89,7 %. Les résultats de ces tests
inter et intra-codeurs sont détaillés dans l’annexe K.
Nous nous étions fixé comme objectif de fidélité inter-codeur 80 % et intra
codeur 90 %. Les résultats de ces tests révèlent que nous avons dans les deux cas
atteint les objectifs fixés. À la suite de ces procédures de validation, nous pouvons
affirmer que notre grille qui nous a servi à analyser le contenu des entretiens post
leçons est fidèle. Nous avons utilisé le logiciel QSR NVIVO 7 pour coder nos huit
entretiens post-leçons.
4.4.2 Seconde phase. analyse écologique de 1 ‘accompagnement au regard des
concepts de négociation, de vecteur et de programme d’action
L’approche de l’écologie de la classe permet d’analyser l’ensemble des
évènements dans une séance d’EP. La première phase des analyses écologiques
permettait de comprendre la proportion de temps de discussion accordée à chacun des
systèmes de tâches. Cependant, ces seules données chiffrées ne nous permettent pas
de faire une analyse écologique qualitative complète des pratiques
d’accompagnement. Dans le but de mieux saisir le contenu des discussions au sujet
de la dynamique de la séance écoulée, nous avons fait une seconde phase d’analyse à
l’aide des concepts de négociation, de vecteur et de programme d’action.
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Ces analyses ont été encadrées par les balises théoriques exposées dans le
cadre conceptuel au sujet des concepts convoqués. Nous avons procédé en plusieurs
étapes pour effectuer ces analyses. Dans un premier temps, nous avons relu
l’ensemble des définitions théoriques au sujet des concepts de vecteur I et II, de
négociation et de programme d’action. Nous avons ensuite relu attentivement chaque
entretien post-leçon en identifiant les séquences de discussion pouvant être mise en
relation avec les concepts précédents. Cette étape nous a permis de brosser un portrait
écologique des sujets discutés dans les entretiens post-leçons. Par la suite, nous avons
rédigé une analyse écologique de chaque entretien en étayant nos propos à l’aide
d’extraits de discussions entre maître de stage et stagiaire. Pour finir, nous avons
présenté ces analyses à trois différents lecteurs experts qui connaissaient le cadre
écologique et nous avons intégré leurs commentaires pour nuancer ou compléter ces
analyses.
Le premier niveau d’analyse à l’aide des systèmes de tâches et des concepts
de l’approche de l’écologie de la classe permet de comprendre ce qui se joue dans les
pratiques d’accompagnement au sujet de différents évènements survenus dans une
séance d’EP. Nous allons maintenant voir en quoi et comment le second niveau
d’analyse qui relève de l’approche didactique permet une analyse plus fine des
pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner en EP.
4.5 Second niveau d’analyse: analyse didactique des morceaux choisis dans
les entretiens post-Ieçons
Ce second niveau dTanalyse ne porte que sur certains des extraits que la
première phase de l’analyse écologique a précédemment identifiés. Nous allons
présenter conmient nous avons sélectionné les séquences d’entretien post-leçon pour
les besoins de l’analyse. Nous expliquerons ensuite l’agencement de nos différentes
sources dc données pour préparer les analyses didactiques. Enfm, nous décrirons les
étapes de ces analyses.
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4.5.1 La sélection des morceaux choisis pour l’analyse dans les entretiens post
leçons
Pour retenir un extrait d’échanges entre le maître de stage et le stagiaire (que
nous appelons morceau choisi), il fallait que ces échanges soient:
1. En lien avec l’enseignement de l’EP;
2. Appartiennent au système de tâches d’apprentissage;
3. En lien avec la séance filmée;
4. Identifiables précisément dans la vidéo de la séance filmée;
5. Denses au plan des contenus à enseigner.
La sélection à l’aide des quatre premiers critères s’est faite à partir de la
grille de codage de la première phase de l’analyse écologique (Annexes I et J).
Cependant, pour évaluer la densité des échanges sur le contenu (critère 5), nous avons
relu chacun des extraits sélectionnés à partir des quatre premiers critères et nous
avons évalué leur potentiel par rapport aux analyseurs que nous avions choisis
(contrat didactique/milieu didactique; chronogénèse, topogénèse, mésogénèse;
définir, dévoluer, réguler, institutionnaliser) que nous avons défini dans l’annexe L.
L’articulation de ces analyseurs a déjà été présentée dans la partie consacrée au cadre
théorique et conceptuel où ils ont été définis et précisés compte tenu de l’utilisation
qui en est faite. Lors de cette première lecture, nous avons cherché à repérer des
indices discursifs pouvant renvoyer aux descripteurs de l’action didactique conjointe.
Ainsi, cette première lecture s’apparentait à ce que $ensevy (2007) qualifie de niveau
descriptif dans te but de choisir des morceaux d’entretiens pouvant être cette fois-ci
analysés plus en détail dans une perspective davantage explicative. Nous avons ainsi
sélectionné, pour chacun des entretiens post-leçons, deux ou trois extraits qui nous
semblaient les plus prometteurs pour l’analyse pour un total de 22 morceaux choisis
(8 pour le cas québécois et 14 pour le cas français).
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4.5.2 La préparation des données en vue de l’analyse des morceaux choisis
Une fois les extraits choisis, nous avons repéré à quel moment de la séance
filmée ils correspondaient grâce aux synopsis des vidéos que nous avions
précédemment construits. Nous avons également identifié dans les planifications la
séquence correspondante au morceau choisi. Une fois ces éléments repérés, nous
avons cherché à extraire des indices susceptibles d’éclairer l’analyse didactique des
morceaux choisis.
Nous avons réalisé une analyse a priori de la situation dans la planification
du stagiaire correspondante au morceau choisi. Il s’agit d’une analyse épistémique de
la tâche proposée aux élèves (Amade-Escot, 2007). Ainsi, nous avons fait apparaître
les objets de savoir en jeu ainsi que les contraintes et les variables didactiques de la
tâche proposée par le stagiaire. L’analyse a priori de la planification du stagiaire que
Senscvy (2007, p. 35) qualifie de «passage obligé» pour le chercheur, nous sert
ensuite de base pour comprendre ce sur quoi portent les échanges dans les entretiens
post-leçons. Nous sommes bien conscients que ces éléments ont un statut d’indices
potentiels, car il est bien connu qu’il existe des différences entre la tâche planifiée qui
est conçue et ce qui se déroule finalement lorsqu’elle est présentée et vécue en classe
(Amans-Passaga et Dugal, 2007). Toutefois, le maître dc stage a la possibilité de
regarder ces planifications et peut parfois baser ses commentaires dans les entretiens
post-leçons sur celles-ci ce qui renforce la pertinence de leur utilisation pour éclairer
les pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner en EP.
Nous avions déjà réalisé des synopsis simples de chacune des séances
filmées. En prévision des analyses didactiques, nous avons sélectionné les séquences
dans ces synopsis correspondants au morceau choisi. À l’aide de la vidéo, nous avons
alors cherché à faire émerger des indices susceptibles de venir éclairer nos analyses.
À ce stade, nous avions déjà sélectionné les morceaux choisis dans lesquels nous
avions repéré des indices discursifs pouvant renvoyer aux descripteurs de l’action
didactique conjointe. Nous avons donc pu construire à partir du premier synopsis un
second plus évolué dans lequel nous avons fait émerger des comportements d’élèves
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et des évènements qui auraient pu influencer l’étude du savoir en jeu. Il s’agissait
comme le disent Schubauer-Léoni, Leutenegger, Ligozat et Fluckiger (2007) de
réduire l’information et surtout de repérer/situer les systèmes d’évènements candidats
pouvant contribuer à une analyse plus fine. Nous avons enfin placé en face de ces
indices potentiels, les descripteurs de l’action conjointe qui avaient émergé d’une
première analyse du morceau choisi et qui faisaient (ou non) écho à ces indices.
Autrement dit, ce second synopsis nous sert à confirmer, infirmer ou nuancer nos
hypothèses d’analyses du morceau choisi à partir de ce qui s’est réellement déroulé
entre le stagiaire et ses élèves dans la séance précédant l’entretien post-leçon.
Nous avions déjà évalué le potentiel d’analyse didactique des morceaux
choisis. Dans cette étape, nous avons souhaité rendre intelligible le processus
d’enquête et rendre compte des éléments qui ont servi de base à l’analyse didactique.
Pour cela, nous avons tout d’abord indiqué les tours de parole entre le maître de stage
et le stagiaire afin que l’on puisse identifier d’où étaient extraits les morceaux choisis
dans les verbatims complets. Ensuite, nous avons mis en caractère gras les morceaux
de phrase qui nous semblaient être porteurs d’indicateurs pour l’analyse didactique.
Nous avons enfin ajouté à la droite du morceau choisi une colonne destinée aux
descripteurs de l’action didactique conjointe identifiés à partir des indices discursifs
mis en gras. Ainsi, nous avions les tours de parole dans les morceaux choisis, des
parties de phrases mises en caractère gras et en face le descripteur de l’action
didactique conjointe servant de base à l’analyse didactique.
Une fois mise au jour toute cette série d’indices issus de l’analyse a priori,
du synopsis évolué et des indices discursifs renvoyant aux descripteurs de l’action
didactique conjointe, nous avons fait une enquête pour construire notre analyse des
pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner en EP.
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4.5.3 L ‘enquête et la construction de l’analyse
Les procédures d’organisation des données décrites précédemment répondent
aux modalités d’explicationlcompréhension d’un phénomène. Pour cela, nous avons
engagé une opération d’intelligibilité de la réalité telle que reconstruite sous forme
d’un corpus organisé (Schubauer-Leoni et Leutenegger, 2002). Dans notre enquête, il
s’agissait de dégager «les dimensions modélisables des techniques, c’est-à-dire les
variables qui permettent de comprendre ce qui se passe dans un monde complexe où
l’action d’enseignants et d’élèves détermine conjointement la constitution des savoirs
enseignés et appris. » (Loquet, 2007, P. 49-50). Cependant, la particularité de notre
projet provient du fait que ce ne sont pas les techniques didactiques du stagiaire, mais
ce qui en est rapporté dans les entretiens post-leçons entre le maître de stage et le
stagiaire qui nous intéresse. À cette étape-ci, le chercheur était seul en présence de ses
doimées et le travail d’interprétation se faisait à partir du corpus recueilli et organisé.
Pour structurer notre démarche de réflexion, nous nous sommes appuyés sur deux des
principes proposés par Schubauer-Leoni et Leutenegger (2002):
1. Le principe de rétroaction qui considère que les traces permettent de construire
une temporalité propre à l’analyse qui retravaille la temporalité des évènements
qui ont été enregistrés;
2. Le principe de questiomement réciproque qui s’opère par un aller-retour entre
les différentes traces à notre disposition pour expliquer/eomprendre le
phénomène.
À partir de ces deux principes, nous avons cherché à construire une analyse à
partir des indices émergents en gardant comme prisme les analyseurs de l’action
conjointe soit:




Ces catégories constituent un filtre descriptif susceptible d’orienter l’analyse
(Sensevy, 2001). Pour nous aider dans cet exercice, nous avons effectué des allers
retours à la recherche d’indices entre le synopsis évolué (tout en consultant la bande
vidéo au besoin) et la planification comprenant l’analyse a priori dans le but
d’analyser le morceau choisi. La figure suivante illustre cette démarche.
Figure 6: Mécanismes de l’enquête et construction de l’analyse didactique
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Comme Sensevy (2001) l’explique, la référence à des descripteurs de
l’action didactique conjointe se situe à un grain très fin, de l’ordre de la phrase
prononcée. Même si cet auteur pai-le dans cet article des pratiques d’enseignement et
non d’entretiens post-leçons, nous considérons également que les indices que l’on
peut associer aux analyseurs se trouvent à l’échelle de la phrase. À partir des
séquences discursives mises en caractère gras dans le morceau choisi, nous avons
construit progressivement notre analyse en consultant parfois les analyses a priori,
parfois le synopsis évolué, ou encore en revenant de nouveau sur les traces vidéo.
Nous avons ainsi, petit à petit, selon un processus itératif de triangulation d’indices
construit une analyse argumentée des pratiques d’accompagnement au regard des
contenus dans le morceau choisi. Les arguments renvoient ici aux indices convoqués
dans l’analyse et qui ont émergé lors de la préparation de nos données. Pour chacun
des morceaux choisis, l’analyse nous a permis de construire un tableau de
condensation des données indiquant (en gras dans la colonne du milieu) quels sont les
indices discursifs que nous retenons en lien avec la vidéo de la séance, les analyses a
priori et le synopsis. Ces indices discursifs renvoient, dans le modèle de l’action
conjointe en didactique, aux descripteurs que nous désignons en colonne de droite.
Cette dernière colonne résume (au regard d’un ou plusieurs descripteurs) ce qui est en
jeu dans ce morceau choisi relativement à ce qui est discuté par le maître de stage et
son stagiaire à propos de l’action didactique de ce dernier. Nous avons dans le
chapitre précédent pointé que certains des descripteurs sont en interrelations
(notamment contrat didactique et milieu didactique ainsi que le triplet des genèses).
Pour faciliter la lecture et rendre compte des traits saillants de l’accompagnement,
nous sélectionnons dans ces interrelations, le ou les descripteurs les plus prégnants
(voir exemple ci-après, colonne de droite). Il s’agit donc de l’analyse du chercheur:
une interprétation conduite à partir du cadre théorique. Nous souhaitions prévenir par
cette formulation (“analyse du chercheur”) le risque d’une lecture qui pourrait
“rabattre” ces descripteurs sur la réalité observée. Dans la section suivante, nous
proposons un exemple qui peut paraître long, mais qui nous semble nécessaire à la
compréhension des mécanismes de l’analyse.
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4.5.4 Illustration de la préparation des données en vue de l’analyse didacticjue
d’un rnorceaït choisi
Tableau 13
Morceau choisi 1 dans l’entretien post-leçons len France





21 CP: Alors tes objectifs c’était vraiment...? (1:43)
ST: Et bien, le passe et va dans un premier temps. Mais Contrat22 en fait, ils savaient quasiment tous le faire. (1:48) didactique
23 CP: Oui. (1:49)
ST: J’avais fait cette situation avec les quatrièmes 1
avant, et eux, ils avaient plus de mal déjà. Donc, j’ai
fait une remédiation beaucoup plus tardive par
24 rapport au fait du démarquage, de la course en V et Chronogénèse
tout. J’hésitais à la faire parce que c’est un peu Contrattechnique, mais je pense que ça leur a parlé. (2:02) didactique
25 CP: Oui. (2:03)
26 $T: Au moins pour certains. (2:04)
CP: L’histoire de U, de V etc... Lorsque tu as donné
ces explications après de bilan de ta première séance,
27 tu voulais leur faire apprendre cette histoire Contrat
de. ..(2: 14) didactique
ST: De passe et va obligatoire, mais ils le faisaient. En Milieu2$ même temps, les règles les obligeaient. (2:18) didactique
29 CP:Oui.(2:19)
ST: Et j’ai vu, et donc c’est logique que les défenseurs
30 se soient adaptés. Parce que j’avais prévu qu’ils
s’adaptent. Peut-être pas aussi vite. (2:25)
Milieu
31 CP: Oui (2:26) didactique
$T: Ils se sont adaptés rapidement pour coller celui Mésogénèse
qui était libre. Et donc là, il fallait faire appel, contre-
32 appel et je pense qu’il y en a qui ont bien réussi. Mais Chronogenese
bon, il y a quelques filles, je pense que ça va être dur
parce qu’elles restaient derrière et... (2:35)
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Cet extrait d’entretien post-leçon concerne la première situation de la séance
et se centre sur la dynamique évolutive des savoirs mis à l’étude en liaison avec le
niveau d’habileté des élèves dans le thème de la séance (le passe et va) comme
l’indique la planification de séance (voir section suivante). Dans cet échange le
stagiaire est amené à analyser sa pratique d’enseignement, le maître de stage le
sollicitant successivement sur les objectifs initiaux, ce qu’il voulait leur faire
apprendre au moment du bilan.
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Tableau 14
Extraits de la planification de séance en lien avec le morceau choisi 1.1
Tâche d’apprentissage planifiée en lien avec le morceau
choisi 1.1
— Situation: (contextualiser
le fait de se retrouver en 2 contre
1)
Objectif(s): - Travailler le passe
et va, voire le démarquage (selon
attitudes des défenseurs)
But(s):- Marquer
Dispositif— consignes: plots, 2
ballons par côté. 1 situation par 4
tenain dans le sens de la longueur:
1 équipe défend: lgardien, 4
défenseurs; des vagues de 2 attaquants. Les défenseurs
sont 1 par zone (qu’ils ne peuvent quitter). Les règles sont
celles du handball mais PAS DE DRTBLE et PAS DE
PASSES EN ARRIERE !! On change d’équipe en défense
régulièrement.
Critères de réalisation:- Passes et réceptions précises
(déjà décrits)
- Courir vers l’avant et/ou latéralement dès la passe
effectuée (passe et va); se démarquer si le défenseur nous
suit (course en V, toujours en mouvement...).
Critères de réussite:
- Quantitatifs: 7 actions sur 10 aboutissent à un tfr,
- Qualitatifs: progression en passe et va automatiques et
pertinents, joueur libre constamment en mouvement.
Variables:
- attaquants et défenseurs en + (3 c 1, 3 c 2)




1) Le passe et va
2) Le démarquage
Contraintes et







de la balle vers Ï ‘avant
sans obligatoirement














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































4.5.5 Exemple d’une analyse didactique des pratiques d’accompagnement au
regard des savoirs à enseigner
En nous appuyant sur les éléments des échanges de cet extrait, nous pouvons
considérer que sont mis en discussion deux moments de la situation observée: la mise
en place du contrat didactique initial et l’introduction de la régulation sur les
techniques de course pour se démarquer.
En ce qui concerne le contrat didactique initial, le morceau choisi de
l’entretien post-leçon commence par une question du maître de stage qui s’informe
sur les objectifs de la séance (tdp 21). Le stagiaire lui répond que le savoir enjeu dans
cette séance est le passe et va (tdp 22). Cet objectif est également précisé par le
stagiaire dans sa planification. Dans cette discussion, le stagiaire et le maître de stage
mettent donc à jour le savoir en jeu dans le contrat didactique original. Cependant,
dès l’annonce du travail du passe et va par le stagiaire, celui-ci fait également la
remarque que les élèves connaissaient déjà ce savoir ce qui va nécessairement amener
vers des évolutions dans le contrat didactique. L’observation vidéo met en évidence
que c’est moins la maîtrise du passe et va par les élèves que l’ajustement des
défenseurs (dans le jeu d’apprentissage conçu par le stagiaire, les attaquants
rencontrent successivement au fur et à mesure des zones qu’ils traversent un
défenseur) compte tenu des contraintes et des variables de tâche qui modifient le
savoir mis à l’étude.
Pour éviter les défenseurs, les élèves s’engagent dans des trajectoires de
balles lobées au-dessus des défenseurs (minutes 13-18). On peut donc considérer
qu’il y a rupture du contrat didactique par les élèves. Nous repérons bien au tdp 30
que le stagiaire convoque de façon pertinente la façon dont se sont adaptés les
défenseurs dans la situation qu’il a proposée pour expliquer la modification des
contenus qu’il a introduits lors du retour sur la tâche à la minute 19 du synopsis de
séance.
L’observation vidéo montre également que la plupart des élèves ne
maîtrisent pas le savoir en jeu (le passe et va) quoiqu’en dise le stagiaire. Par contre,
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le repérage de l’action des défenseurs justifie la tentative de «remédiation» et c’est
ce qu’il expose à son maître de stage. Ainsi, le nouveau savoir enjeu qui a émergé de
cette réflexion est le démarquage du non-porteur de ballon, soit le contrat didactique
2. Cette évolution du savoir au fil du temps de la séance renvoie à une action
chronogénétique que le stagiaire discute dans l’entretien post-leçon avec le maître de
stage (tdp 24). Cette évolution du passe et va vers le démarquage avait été prévue par
le stagiaire dans sa planification. La complexification du contrat didactique lors de la
démonstration (séquence vidéo entre les périodes des minutes 20 à 22) ne débouche
pas sur les transformations escomptées (minutes 23-27) ce qui explique peut-être
l’incise du maître de stage au tour de parole 27: « L’histoire de U, de V etc... Lorsque
tu as donné ces explications après de bilan de ta première séance [en fait la première
situation], tu voulais leur faire apprendre cette histoire de... » qui semble dubitatif sur
l’intérêt de cet enjeu de savoir.
Enfin, le maître de stage demande des précisions sur un temps dans la séance
associée à l’introduction du nouveau savoir par le stagiaire. Le stagiaire revient sur le
contrat didactique initial (le passe et va) en expliquant que selon lui, les élèves « le
faisaient > (tdp 2$). Du point de vue du milieu didactique, le stagiaire souligne que
les contraintes de la situation, qui étaient de ne faire ni de drible ni de passe en arrière
tout en avançant dans un couloir (voir planification), obligeaient les élèves à effectuer
des passes et va pour avancer vers la cible. Or, c’est justement les effets de cette
variable didactique que l’analyse vidéo nuance (minutes 23-27).
L’entretien met en évidence du point de vue de la chronogénèse la capacité
du stagiaire à émettre des constats sur le fonctionnement de la situation: les
défenseurs qui étaient présents dans les zones ont transformé le jeu en effectuant un
marquage plus serré du non-porteur de balle dans le but d’intercepter les passes. Les
défenseurs se sont tellement bien adaptés qu’ ils ne permettaient pas aux attaquants de
réaliser le but du jeu: le passe et va (l’enjeu initial de la tâche) ou la course en U ou V
dans la seconde partie de la tâche. Leur comportement a ainsi modifié le milieu
didactique rendant difficile la réalisation de la tâche. Le stagiaire avoue qu’il avait
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prévu que les défenseurs s’adaptent, mais pas aussi vite. Autrement dit, les élèves ont
forcé une action chronogénétique du stagiaire qui a redéfini un nouveau contrat
didactique en ajoutant au passe et va la notion de démarquage du non-porteur dc
balle.
Pour conclure cette analyse, c’est le stagiaire qui met en débat les éléments
du milieu didactique et les choix d’avancé du savoir. Le maître de stage reste plutôt
en retrait et ne fait qu’approuver les analyses formulées par le stagiaire (tdp 23, 25, 29
31).
4.5.6 Etéments de rejiexion sïtr les limites de l’analyse didcictiqïte des entretiens
post-Ïeçons
Une des difficultés liées à l’utilisation des différents analyseurs provient du
fait qu’ils ne s’excluent pas mutuellement, au contraire, ils s’articulent entre eux. Par
exemple, la fonction «définir» est en lien avec le contrat didactique. En effet,
lorsque l’enseignant donne les règles du jeu, il fixe certaines balises du contrat
didactique ce qui peut avoir une influence au niveau topogénétique (la part de
responsabilité respective de l’élève et du professeur dans la situation d’enseignement-
apprentissage au regard dc la progression ou non du savoir en jeu). Nous avons
essayé de documenter quelles sont les actions didactiques du stagiaire discutées dans
l’entretien post-leçon au regard d’analyseurs qui qualifient ces actions. Nous avons
fait le choix de ne convoquer que les analyseurs qui émergeaient d’une façon franche
dans les morceaux choisis et de bâtir notre analyse sur ceux-ci. Autrement dit, si un
indice faisait référence à une action chronogénétique du stagiaire, nous l’avons
interprété en tant que teL sans nécessairement compléter par une analyse des
comportements mésogénétique et topogénétique qui pouvaient y être associés ou
encore sous-jacents. Nous nous appuyons pour ce faire sur le fait que dans la théorie
de l’action didactique conjointe les analyseurs méso, chrono, topo genèses par
exemple, sont considérés sous forme d’un triplet (Sensevy, 2001, 2007). Si, comme
nous l’avons vue dans le cadre théorique et conceptuel, à chaque instant de la
mésogenèse colTespond un état de la topogenèse et de la chronogenèse (Arnade-Escot
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et Venturini, 2009a) la dynamique de l’action didactique conjointe peut être
néamnoins caractérisée à partir de l’analyseur dominant (voir notamment les travaux
de Schubauer-Leoni et aI, 2007).
Nous avons ainsi tenté d’objectiver le plus précisément possible notre
démarche, néanmoins nous sommes conscients qu’elle donne une grande place aux
interprétations du chercheur qui est imprégné de ces données. Nous venons
d’expliciter comment nous avons analysé les morceaux choisis d’entretiens post
leçons à partir des analyseurs que nous avons choisis. Nous sommes conscients
qu’une telle démarche est clairement subjective, mais nous rappelons que nous nous
inscrivons dans une démarche interprétative et nous sommes conscients qu’elle ne
répond pas scrupuleusement aux critères de reproductibilité de la démarche
expérimentale. Selon Van der Maren (1996), ce type de démarche que nous adoptons
cherche à construire du sens aux évènements et aux actions en s’appuyant sur une
analyse de leur déroulement. Pour cet auteur, la recherche de l’objectivité est utopique
en recherche qualitative. De notre côté, nous avons tenté d’objectiver notre démarche
en reconnaissant notre subjectivité et en la contrôlant autant que possible par des
ancrages théoriques, des démarches de prise de décision et des procédures qui se
voulaient systématiques. Notre objectif en décrivant ces procédures était de montrer
que nos interprétations se sont appuyées sur des concepts élaborés en didactique pour
comprendre ce qui était rapporté dans les entretiens post-leçons des actions conjointes
du professeur et des élèves.
Nous venons de voir que nous convoquons les sources de données primaires
pour comprendre ce qui se joue dans les pratiques d’accompagnement pendant les
entretiens post-leçons. Pour nous aider à conceptualiser et parfois à nuancer nos
interprétations, nous nous sommes appuyés sur un corpus second.
4.6 Traitement et analyse du corpus second de la recherche
Le corpus second ne doit pas être considéré comme secondaire dans cette
recherche. Il participe aux recoupements des données, à leur triangulation et à la
réduction des incertitudes liées à l’interprétation.
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4.6.1 Traitement des entretiens téléphoniques
À la suite de chacun des entretiens téléphoniques entre le chercheur et les
stagiaires, un compte rendu était rédigé à partir de la trame que nous leur avions
procurée. Rappelons que nous cherchions à documenter les moments où les maître de
stages et les stagiaires se rencontraient en dehors des moments que nous filmions et
enregistrions (entretiens post-leçons). Les stagiaires devaient rapporter chacune de
ces rencontres et leurs caractéristiques. Ainsi, nous complétions les catégories
suivantes: date de la rencontre (entre le maître de stage et le stagiaire), heure de la
rencontre, durée, lieu de la rencontre, type de rencontre (informel, pré-leçon, post
leçon), initiative de la rencontre (le stagiaire, le maître de stage ou les deux), cours
correspondant à la rencontre, et enfin sujet de la rencontre. Une fois le compte rendu
rédigé (voir un exemple annexe D), nous les envoyions par courriel aux stagiaires
pour qu’ils valident que le compte rendu reflétait bien ce qui avait été dit au
téléphone. Si des modifications étaient apportées par les stagiaires, nous les
intégrions dans les comptes rendus.
Dans un deuxième temps, nous avons construit un tableau récapitulatif de
l’ensemble des rencontres ayant eu lieu entre les maîtres de stage et les stagiaires ainsi
que leurs caractéristiques pour toute la durée du stage. Ces tableaux ont été construits
à l’aide d’un logiciel de tableur pour le cas québécois et le cas français.
4.6.2 Analyse des entretiens téléphoniques
Les comptes rendus des entretiens téléphoniques ont été regroupés dans un
tableau qui nous permettait d’identifier le numéro de la rencontre, le jour
correspondant, la date, l’heure, la durée, le lieu de la rencontre, le type (par exemple
informel), qui en avait eu l’initiative, quel était le cours correspondant à la rencontre,
et enfm le sujet de l’entretien. Pour réaliser nos analyses, nous avons tenté de repérer
certaines régularités dans chacune des composantes afin de construire un portrait des
rencontres. De plus, nous avons reporté les dates des rencontres sur un calendrier afin
d’évaluer « l’intensité » de l’accompagnement du stagiaire. Enfin, nous avons pris en
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compte l’ensemble des sujets des entretiens que nous avions rapportés et nous avons,
là aussi, fait ressortir les sujets qui revenaient le plus fréquemment.
4.6.3 Traitement des entretiens semi-dirigés avec les maîtres de stage et les
stagiaires
Les entretiens semi-dirigés ont été transcrits selon les mêmes procédures que
pour les entretiens post-Ïeçons. La seule différence était que la prise de parole du
chercheur était précédée par le diminutif CH. Les maîtres de stage et les stagiaires ont
conservé leurs diminutifs respectifs.
Nous venons de voir comment nous avons transformé et réduit nos doimées
brutes pour les rendre analysables. Nous allons maintenant exposer des limites liées
aux analyses et préciser quelles procédures nous avons mises en place pour analyser
ces données.
4.6.4 Analyse des entretiens semi-dirigés de début et fin de stage avec les
stagiaires et les maitres de stage
Les entretiens semi-dirigés avec les maîtres de stage et les stagiaires réalisés
en début et fm de collecte des données ont été cadrés par les trames d’entrevue que
flous avions prévues (aimexe G). Cependant, certaines informations qui ne faisaient
pas nécessairement partie de ces cadres, mais qui pouvaient avoir un intérêt pour la
recherche sont apparues dans ces entretiens. Nous avons donc construit des grilles
d’analyses semi-inductives basées sur nos objectifs de recherches et les trames
d’entrevues. Nous avons toutefois pris en compte les sujets qui émergeaient de ces
entretiens en construisant des catégories qui en rendaient compte.
Nous avons ainsi construit une grille d’analyse semi-inductive pour chacun
des entretiens suivant:
1. Entretien semi-dirigé de début de stage avec le stagiaire;
2. Entretien semi-dirigé de début de stage avec le maîtres de stage;
3. Entretien semi-dirigé de fm de stage avec le stagiaire;
4. Entretien semi-diigé de fin de stage avec le maître de stage.
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Un exemple de la grille d’analyse de l’entretien de début de stage avec les
stagiaires est présentée dans l’annexe M. Il est important de souligner que dans le cas
québécois et dans le cas français, les mêmes grilles ont été utilisées pour analyser les
entretiens. Toutes ces grilles ont été validées par des tests inter et intra codeurs dont
les résultats sont présentés dans l’annexe N. Pour chaque grille, les procédures de
validation ont été réalisées à partir de 30 extraits (15 tirés de l’entretien réalisé au
Québec et 15 autres extraits tirés de l’entretien réalisé en France). Le codeur (le
chercheur) et la personne chargée de la validation inter-codeur codaient les 30 extraits
et après un certain temps, le codeur recodait ces extraits pour vérifier la fidélité intra
codeur. Nous avons obtenu pour les quatre grilles des degrés de fidélité de plus de
80 % inter-codeur et de plus de 90 ¾ intra-codeur. Une fois les quatre grilles
validées, nous avons procédé au codage des huit entretiens à l’aide du logiciel QSR
NVIVO 7.
5 PROCEDURES POUR REHAUSSER LA VALIDITE DE L’ETUDE DE
CAS MULTIPLES
Nous venons de présenter la méthodologie de notre recherche pour l’étude de
cas multiples que nous avons menée. Au fil de la présentation des différents pôles
épistémologiques, techniques et morphologiques, nous avons dévoilé un ensemble de
procédures visant à rehausser la validité de notre recherche. Nous allons les reprendre
et les compléter dans le but de présenter notre stratégie globale pour arriver au degré
de validité que nous souhaitons.
Dans un premier temps, nous avons réalisé nos deux études de cas tout au
long des stages en responsabilité au Québec (7 semaines) et en France (7 mois). Cette
précaution renvoie à ce que Maxwell (2005) appelle une implication de longue durée.
Selon cet auteur, de telles procédures permettent d’obtenir des données plus
complètes à propos des situations étudiées ce qui contribue à rehausser la validité de
la recherche. D’autre part, nous avons diversifié nos modalités de collecte des
données (entretiens téléphoniques, entretiens semi-dirigés, vidéoscopie, recueil de
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planifications, entretiens post-leçons) ce qui nous a permis d’obtenir des données
riches. Maxwell (2005) souligne que l’obtention de donnes détaillées et diversifiées à
partir de différentes techniques de collecte des données rehausse la validité d’une
étude qualitative. Dans les procédures recommandées par cet auteur pour augmenter
la validité, on retrouve également la validation des résultats par les répondants. Nous
avons utilisé cette procédure dans nos études de cas, particulièrement dans les
seconds entretiens semi-dirigés avec les maîtres de stage et les stagiaires où nous
avons introduit et sollicité des rétroactions de la part des sujets sur des résultats
préliminaires issus de la collecte des données. Enfin, nous avons triangulé nos
données particulièrement dans le cadre des analyses des entretiens post-leçons entre
les maîtres de stage et leurs stagiaires à l’aide des analyses didactiques. L’utilisation
de cette procédure est également recommandée par Maxwell (2005).
Nous avons aussi suivi les recommandations de Laperrière (1997) en prenant
en compte la subjectivité humaine en explicitant les fondements épistémologiques de
cette recherche et en décrivant minutieusement les procédures d’interprétation de nos
données. Nous reviendrons sur les limites et les biais de la recherche dans la partie
suivante. Toujours en nous basant sur Laperrière (1997), nous avons réalisé nos
observations en contexte naturel et nous nous sommes appuyés sur des ancrages
théoriques pour favoriser la concordance entre nos observations empiriques et leur
interprétation. Ces différentes procédures permettent de renforcer la validité interne
des études de cas selon Laperrière (1997) et nous avons suivi ces recommandations.
Malgré les balises que nous avons mises en place pour rehausser la validité
de notre étude de cas multiples, nous sommes conscients que notre projet comporte
un certain nombre de limites et de biais qui ont été introduits au cours de la recherche.
6 LIMITES ET BIAIS DE LA RECHERCHE
Pour commencer, nous sommes conscients que certains de nos choix dans
les méthodes de collecte de données portent des limites dans le cadre de notre
recherche. En effet, lorsque nous demandions aux stagiaires de nous rapporter les
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rencontres qu’ils avaient eues avec leurs maîtres de stage, nous n’avons pu nous en
tenir qu’à des pratiques déclarées. Pour contrôler cette limite, nous avions fourni une
grille des informations que le stagiaire devait remplir pour chaque séance et nous
validions auprès d’eux chacun de nos comptes rendus d’entretien téléphoniques.
Malgré ces précautions, nous sommes conscients qu’il s’agit d’une des limites de notre
recherche, car nous avons certainement perdu un certain nombre d’informations
relatives à ces rencontres.
L’autre limite est en lien avec notre choix d’atteindre une certaine validité
écologique en confiant une partie du protocole au stagiaire pour les enregistrements
vidéos et audios. Ce choix a impliqué que nous soyions prêts à prendre le risque de
perdre certaines données (par des dysfonctionnements volontaires ou involontaires
des enregistrements). En effet, un des enregistrements de l’entretien post-leçon n’a pas
fonctionné pour le cas québécois. Cependant, pour contrôler cette limite, nous avions
formé les stagiaires aux procédures de fonctionnements et nous faisions un suivi
régulier du déroulement des enregistrements à l’occasion des entretiens téléphoniques.
D’autre part, même si nous souhaitions atteindre une certaine validité écologique dans
notre recherche, nous pensons que nos différentes observations ont eu un impact sur
le milieu que nous avons observé. En effet, même si le stagiaire devait lui-même
filmer ses séances, certains élèves étaient hors du champ de la caméra, car ils
n’avaient pas l’autorisation d’être filmés. Ces perturbations minimes ont donc dû avoir
un impact sur l’activité du stagiaire. Enfin, le fait que le stagiaire et son maître de
stage soient conscients que leur entretien post-leçon était enregistré a pu avoir un
impact sur la dynamique de cet entretien, leur durée et sur les thématiques traitées.
Toutefois, nous pensons que la perturbation du milieu aurait été beaucoup plus
importante si le chercheur avait été présent au cours de ces entretiens post-leçons.
La dernière limite qu’il nous semble important d’identifier concerne la
particularité des cas que nous avons observés et les limites associées à la portée des
interprétations. Rappelons que nous avons observé un stagiaire et son maître de stage
au Québec et un stagiaire et son maître de stage en France. Dans les deux cas, nous
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sommes conscients que ces cas sont singuliers et qu’ils ne représentent en aucun cas
l’ensemble des stagiaires ou des maîtres de stage québécois et français.
Au niveau des biais dans notre recherche, nous en identifions un principal
qui est en lien avec le deuxième niveau d’analyse. En effet, «Hurnan beings have a
disturbing tendency to see what they want to see, hear what they want to hear, and
remember what they want to rernember’4.» (Borg et Gall, 1989, p. 186). Un des biais
dans notre recherche concerne l’analyse didactique dans laquelle le chercheur
identifie des indices qui vont lui sei-vir de base à son analyse. Même si nous nous
sommes appuyés sur des analyseurs issus du cadre de l’action conjointe du professeur
et des élèves, nous admettons qu’en tant que chercheur imprégné des données et des
contextes québécois et français, nous avons pu contaminer involontairement nos
interprétations des faits dans ce deuxième niveau d’analyse des entretiens post-leçons.
Dans la première partie de cet exposé, nous avons présenté et défini un
certain nombre de courants et de traditions qui existent dans le champ de la recherche
en science humaine. Dans un premier temps, nous avons positionné notre projet de
recherche dans le champ des recherches qualitatives. En nous appuyant sur la
définition de Van der Maren (1996), nous avons pu voir en puisant dans chacun des
pôles épistémologique, théorique/morphologique et technique que nos données
(invoquées et suscitées), les théories (compréhensive/interprétative) et les démarches
(plutôt inductive) convergeaient en ce sens. Parmi les différents courants de la
recherche qualitative, nous nous sommes ensuite situés dans le courant associé à une
forme particulière de l’étude de cas: l’étude de cas multiples.
Dans la seconde partie, nous avons choisi de nous appuyer sur le modèle
quadripolaire proposé par Lessard-Hébert et aÏ. (1995) pour nous positionner sur le
plan des présupposés sur les plans épistémologique, théorique et technique en
illustrant nos propos à l’aide des choix que nous avons faits dans la recherche
entreprise. Au niveau du pôle épistémologique, nous souhaitons étudier un
14 Les êtres humains ont la fficheuse tendance à voir ce qu’ils veulent bien voir, entendre ce qu’ils
veulent bien entendre et se souvenir ce dont ils veulent bien se souvenir (traduction libre).
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phénomène dans sa complexité en nous plaçant dans un paradigme compréhensif en
étant conscients de la place de la subjectivité dans ce projet. De plus, nous avons
également fait le choix de respecter le milieu d’étude par une approche écologique,
mais également de nous inscrire dans une perspective comparatiste (au sens de
Mercier, et aÏ. 2002) entre les deux études de cas que nous allons mener. Concernant
le pôle théorique/morphologique, nous nous somme positionné dans une démarche
plutôt inductive. Cependant, nous avons démontré que nous avons contrôlé cette
démarche en planifiant la cueillette des données à partir de nos questions de recherche
et de notre cadre théorique. Nous avons également spécifié que la démarche que nous
avons menée est itérative. Dans le pôle technique, nous avons présenté notre stratégie
de collecte des données qui s’articule autour de six méthodes complémentaires qui
vont nous permettre de répondre à nos objectifs de recherche. Enfin, dans le pôle
morphologique, nous avons expliqué comment nous allions traiter et analyser nos
données à partir des cadres théoriques et conceptuels que nous avions choisis.
Dans le chapitre suivant, nous allons présenter les résultats que nous avons
obtenus à partir des méthodes et procédures que nous venons de décrire. Dans un
souci de cohérence, nous avons choisi de présenter ces résultats cas par cas en
débutant par le cas québécois suivi du cas français.
CINQUIÈME CIIAfITRE
RÉSULTATS ET INTERPRÉTATION DU CAS QUÉBÉCOIS
Différentes méthodes de collecte de données ont été utilisées au cours de
cette recherche. Nous avons toutefois gardé le même protocole de cueillette et les
mêmes procédures d’analyse pour les cas québécois et français. Dans ce chapitre,
nous allons présenter les résultats issus du cas québécois. Les différentes données
obtenues constituent des pièces de corpus interdépendantes visant l’identification, la
description et l’analyse du contenu des pratiques d’accompagnement mises en place
par un maître de stage tout au long du stage en responsabilité auprès d’une stagiaire
québécoise en enseignement de l’EP (objectif 1). D’autre part, [es données récoltées
permettent d’identifier, de décrire et d’analyser les pratiques d’accompagnement
mises en oeuvre par ce maître de stage spécifiquement en lien avec les contenus
d’enseignement en EP dans les entretiens post-leçons (objectif 2).
Nous allons commencer en présentant les résultats issus des entretiens de
début et de fin de stage avec le maître de stage et la stagiaire dans le but d’identifier
le contexte et les particularités de l’accompagnement du stage en responsabilité
réalisé au Québec. Les résultats issus des entretiens téléphoniques complèteront cette
première partie de mise en contexte. Nous analyserons ensuite les résultats du premier
niveau d’analyse des entretiens post-leçons à l’aide de l’approche de l’écologie de la
classe. Rappelons que ces entretiens post-leçons constituent le corpus principal des
données alors que les autres sources sont utilisées en tant que discutants pour décrire
les contextes et éclairer les analyses des entretiens post-Ieçons. Nous terminerons
cette présentation des résultats du cas québécois par les analyses didactiques des
morceaux choisis dans les entretiens post-leçons.
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1 CONTEXTE ET PARTICULARITÉS DE L’ACCOMPAGNEMENT DU
STAGE EN RESPONSABILITÉ
Dans cette première partie des résultats, nous allons brosser un portrait du
stage en responsabilité qui a eu lieu dans le cas québécois ainsi que des pratiques
d’accompagnement qui ont été mises en place par le maître de stage auprès de la
stagiaire.
1.1 Le point de vue des acteurs du stage: les entretiens de début et de fin de
stage
Les entretiens semi-diigés réalisés au début et à la fin du stage en
responsabilité de sept semaines nous ont permis de recueillir les points de vue du
maître de stage et de la stagiaire sur son déroulement. Les résultats et extraits
d’entretiens que nous allons présenter vont permettre de rendre compte du contexte
du stage et de la dynamique qui a prévalue dans l’accompagnement de la stagiaire. Il
faut toutefois prendre en compte le fait qu’il s’agit de points de vue et non de données
objectives et qu’il faut donc les interpréter en tant que tel.
1.1.1 Des points de vue dffe’rents sur le déroulement du début de stage
Dans cette partie, nous allons présenter des extraits des entretiens semi
dirigés du maître de stage et de la stagiaire. Nous souhaitons ainsi faire apparaître le
contexte et la dynamique de l’accompagnement dans le stage en responsabilité tel que
perçu après une semaine.
Nous commencerons en rappelant que le maître de stage québécois était
totalement libéré de sa tâche en tant qu’enseignant pour pouvoir accompagner la
stagiaire pendant les sept semaines. Dans le premier entretien semi-diigé, il nous a
indiqué qu’il n’avait pas reçu de formation pour devenir maître de stage:
57 CH: 0k et puis est-ce que vous avez fait une formation pour devenir
maître de stage?
58 PEA:Pasdutout.
59 CH: Pas de formation du tout?
170
60 PEA: Non.
61 CH: Est-ce que par rapport à votre rôle... Les informations vous les
avez eues comment?
62 PEA: Je n’en ai pas eu.
63 CH: Vous n’en avez pas eu?
64 PEA: Non, je donne le feedback que je considère utile.
65 CH:Ok.
(entretien de début de stage avec le maître de stage (PEA 1), tdp
57-65)
Le maître de stage québécois qui avait déjà reçu auparavant sept stagiaires
disait donc exercer son rôle sans aucune formation. Il nous a également expliqué qu’il
se basait sur son expérience en tant qu’enseignant d’EP pour accompagner les
stagiaires qu’il recevait. Cette information nous semble importante à prendre en
compte pour comprendre les pratiques d’accompagnement. Ainsi, le maître de stage
semblait accompagner ses stagiaires selon des conditions et des contenus qui lui
paraissaient utiles en prenant comme base sa propre pratique d’enseignant. Ce point
de vue rejoindrait donc les interprétations de Pelpel (2002) ainsi que celles de Dugal
et Amadc-Escot (2004) qui ont avancé que les maîtres de stage adoptaient des
attitudes d’enseignants pour accompagner leurs stagiaires.
En l’absence de formation, nous souhaitions savoir comment il s’y prenait
pour remplir les rapports et les évaluations qui rendent compte du déroulement du
stage en responsabilité de la stagiaire. Notre objectif n’est pas ici de porter un
jugement sur les pratiques de ce maître de stage, mais de faire apparaître des
pratiques telles que rapportées pour mieux comprendre l’accompagnement en stage.
Le maître de stage nous a avoué avoir de la difficulté à comprendre les documents
fournis par l’université.
20$ PEA: [...] Et bien l’année passée, je ne le sais pas celui là, je ne l’ai
pas parcouru encore, l’année passée je l’ai parcouru et je vais
t’avouer franchement que la moitié, je ne comprenais pas ce qu’ils
voulaient dire.
214 PEA: A mon idée, ce n’était pas pertinent.
(PEA 1, tdp 208 et 214)
Nous avons donc demandé à la stagiaire comment le maître de stage s’y
prenait pour remplir les différents documents à remettre à l’université.
182 ST: Lui, les grilles d’observation, il ne les remplit pas.
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183 CH:Ok.
184 ST: Il faut que moi, quand j’arrive chez moi, j’écrive ce qu’il m’a dit
de façon informelle.
185 CH:Oui.
186 $T: Et puis il n’a pas l’air de trouver ça, comme gestion du temps, il
ne m’en parle pas, organisation du temps, euh, organisation
matérielle et tout ça il ne m’en parle pas. Planification il ne m’en
parle pas. Il parle surtout de gestion de classe et puis de ma
présence.
(entretien de début de stage avec la stagiaire (ST-QC 1), tdp 182-
186)
Cette situation semblait rendre inconfortable la stagiaire qui déplorait que le
maître de stage ne couvre pas dans ses conseils toutes les catégories prévues dans la
grille d’observation fournie par l’université. Cette grille doit normalement aider le
maître de stage à observer et évaluer la pratique de la stagiaire (voir annexe O).
En résumé, le maître de stage n’avait pas eu de formation et il n’utilisait pas
les documents fournis par l’Université pour accompagner la stagiaire. Ces constats
rejoignent ceux de Rich et Hannafin (200$) qui ont déjà montré que les maîtres de
stage n’utilisent pas les grilles d’analyse fournies par les institutions. Nous avons
donc cherché à savoir ce qui était important à ses yeux dans la pratique
d’enseignement de la stagiaire.
Pour le maître de stage, la gestion de classe semblait un élément essentiel
«Moi je pense qu’en partant que si tu n’es pas capable de prendre ton groupe en
charge et d’avoir une bonne discipline, tu peux avoir les messages que tu veux à
passer, ils ne passeront pas. » (PEA 1, tdp 66). Il qualifiait la gestion de classe
d’élément prioritaire dans l’enseignement de l’EP au secondaire. De son côté, la
stagiaire nous disait éprouver des difficultés à intervenir sur la gestion dc classe et à
se faire écouter. Le maître de stage lui a donné comme conseil de faire faire des
pompes aux élèves perturbateurs, mais elle remettait en question ces méthodes
suggérées par celui-ci. Elle nous a toutefois indiqué que le maître de stage lui avait dit
qu’elle avait le choix dans les méthodes qu’elle souhaitait employer. La centration du
maître de stage sur la gestion de classe ne nous surprend pas. En effet, Mitchell et al.
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(2007) ont montré qu’il s’agissait d’une priorité dans les pratiques
d’accompagnement lorsqu’on interroge les maîtres de stage.
La première journée de stage semblait avoir été vécue particulièrement
difficilement par la stagiaire. Elle nous a expliqué qu’elle attendait du maître de stage
qu’il enseigne avec elle en team-teaching pendant la première semaine de stage ou au
moins les trois premiers jours. Au lieu de cela, la stagiaire expliquait qu’il l’avait
laissée en autonomie complète avec ses classes dès le premier jour et qu’il n’avait fait
que de brèves apparitions au cours de la première journée. Du point de vue du maître
de stage, la stagiaire doit vivre des expériences pour qu’elle puisse ensuite ajuster son
enseignement.
154 PEA: De par mon expérience, je regarde ça là et puis moi ce que
j’aime beaucoup c’est de voir comment elle va réagir.
155 CH:Ok.
156 PEA: Et si je ne lui donne pas la chance à elle de se replacer et bien
je pense qu’elle n’apprend rien.
157 CH:Ok.
158 PEA: Si elle fait l’erreur, exemple, ou elle fait une bonne chose et
puis j’interviens tout de suite, je la conforte, je lui dis ça c’est bon,
oublie pas ça, continue. Je ne lui laisse pas la chance de développer
son analyse. (PEA 1, tdp 154-15$)
Le choix du maître de stage de laisser la stagiaire seule dans les premiers
jours semblait avoir déstabilisé cette dernière. Nous pouvons ici voir apparaître une
conception de l’accompagnement de la part du maître de stage. Ainsi, il considère que
la stagiaire doit d’abord faire des erreurs et essayer de les corriger elle-même. Son
rôle d’accompagnateur n’interviendrait donc que lorsque ces erreurs sont trop
importantes pour être gérées en autonomie par la stagiaire. Autrement dit, c’est la
stagiaire qui a la première responsabilité d’analyser sa pratique et de réfléchir à des
solutions pour l’améliorer. Par ailleurs, le maître de stage nous a expliqué qu’il avait
une très bonne relation avec la stagiaire et qu’elle développait de bons « réflexes »
selon-lui.
Nous retiendrons de cette partie que le maître de stage n’a pas suivi de
formation pour assumer son rôle et qu’il ne semblait pas à l’aise avec les rapports de
stage à fournir à l’université. Il souhaite que la stagiaire soit efficace dans la gestion
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de classe qu’il considère comme un élément essentiel. Après une semaine de stage, il
se disait content de sa relation avec la stagiaire ainsi que de la qualité du travail
qu’elle fournissait. Il souhaitait particulièrement que la stagiaire soit autonome,
qu’elle vive ses propres expériences. De son côté, la stagiaire semblait en situation
inconfortable par rapport au fait que le maître de stage ne l’accompagne pas sur
d’autres dimensions que la gestion de classe. De plus, elle remettait en question ses
conseils à ce sujet. La première semaine et particulièrement les premiers jours
semblaient avoir été difficiles pour elle. Elle se sentait seule et isolée et ne conïiaissait
pas le matériel ni les locaux disponibles. Elle regrettait que son maître de stage ne
l’ait pas accompagnée davantage dans ses premières expériences.
Nous avons pris le pouls après une semaine de stage. Nous allons maintenant
nous centrer sur les points de vue de la stagiaire et du maître de stage à propos de
l’accompagnement au regard des contenus à enseigner en EP.
1.1.2 L ‘accompagnement au regard des contenus à enseigner en EF en début de
stage
Dans ce premier entretien avec le maître de stage et la stagiaire, nous avons
souhaité avoir des informations sur tous les éléments qui sont en lien avec les
contenus à enseigner en EP dans le stage en responsabilité.
La stagiaire devait enseigner à des groupes de secondaire trois, quatre et cinq
pendant son stage. Toutes les classes de la stagiaire avaient au programme du
handball dans cette école pendant les sept semaines de stage. Elle se sentait plus ou
moins à l’aise à l’idée d’enseigner du handball, car ses spécialités étaient plutôt
l’athlétisme, le soccer et la crosse canadienne. Elle a donc dû se renseigner sur cette
activité pour être capable de choisir et de mettre en scène des contenus
d’enseignement pertinents en handball. La stagiaire s’est appuyée sur des documents
didactiques trouvés à la bibliothèque de son université pour choisir les contenus
qu’elle souhaitait enseigner. De son côté, le maître de stage nous a dit qu’il avait
vérifié auprès de la stagiaire si elle était à l’aise en handball. Il a expliqué qu’il avait
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surtout vérifié si elle maîtrisait les règlements de cette activité. Il avait quelques
commandes précises par rapport aux contenus des séances.
128 PEA: Je voulais qu’elle montre la défensive tiroir et puis les tirs en
suspension en quatre.
129 CH: 0k donc ça, c’est les contenus qui vous semblaient
intéressants?
130 PEA: Quai, développé en quatre, ils n’ont pas ça de naturel. (PEA 1,
tdp, 128-130)
Les exigences du maître de stage en matière de contenu pour l’ensemble du
stage étaient donc le travail de la défense en tiroir et le tir en suspension. De plus, il a
rajouté que c’était ses élèves et son gymnase et que par conséquent, il fallait faire des
matchs au moins durant la moitié du cours. De son point de vue, ce sont les moments
où les élèves bougent le plus et c’était très important pour lui. Ces résultats font
apparaître des pratiques d’accompagnement spécifiques au regard des contenus à
enseigner et des exigences du maître de stage. Nous pouvons voir qu’il est plutôt
directif dans le choix des contenus en handball que la stagiaire doit faire travailler aux
élèves. D’autre part, il a tendance à imposer sa conception de l’enseignement à la
stagiaire en exigeant que la moitié du cours soit consacré à des matchs.
Au plan des procédures d’accompagnement, il disait ne pas regarder les
planifications de séance de la stagiaire, car il préférait voir comment se passait le
cours, ce que les élèves faisaient. Nous pouvons donc supposer que du point de vue
du maître de stage l’accompagnement doit porter principalement sur la phase
d’interaction stagiaire/élèves alors que l’accompagnement sur la planification de
séance est secondaire. Encore une fois, la stagiaire ne semblait pas en accord avec
certaines des attentes du maître de stage.
56 $1: Même par rapport à mes contenus, lui, sa façon de procéder,
c’est plus ou moins réforme, c’est-à-dire que les élèves sont habitués
à jouer du moment que les cours commencent jusqu’à la fin du
cours. Ils ne sont pas habitués dc faire des échauffements, ils ne sont
pas habitués de faire des mises en situation et puis ils ne sont pas
habitués de faire de retour non plus. (ST-QC, tdp 56)
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La stagiaire semblait vivre des difficultés dues au fait que les élèves étaient
habitués aux pratiques d’enseignement du maître de stage et notamment à jouer
pendant la majorité du temps du cours. La stagiaire expliquait également que les
matchs qu’elle avait pu observer n’étaient pas de qualité et que cela ne ressemblait
pas à du handball. De son point de vue, le maître de stage privilégiait le jeu aux
contenus d’enseignement.
160 ST: Et bien c’est comme apprendre à compter en mathématique, là,
les contenus à enseigner en éducation physique, ils sont... Tu sais
comme là présentement, je trouve que je n’ai pas de contenu parce
qu’ils ne font que jouer et puis je trouve que ce n’est pas un cours
d’éducation physique. (ST-QC 1, tdp, 160)
Nous pouvons donc comprendre que la stagiaire a subi d’une certaine façon
l’exigence du maître de stage qui souhaitait que les élèves jouent la majorité du
temps. La stagiaire se sentait davantage comme une surveillante dans cette situation
que comme une enseignante d’EP à cause de la pauvreté des contenus
d’enseignement dans ses séances. Elle ne semblait pas partager le point de vue du
maître de stage sur l’enseignement de l’EP. Celle-ci nous a expliqué que pour elle, le
développement des 12 compétences professionnelles en enseignement (annexe A) est
un élément important et elle se questionnait sur les compétences professionnelles de
son maître de stage en tant qu’enseignant. De son côté, ce dernier nous a avoué ne pas
connaître ce référentiel, ni les objectifs que la stagiaire devait atteindre dans le stage
en responsabilité au niveau des contenus à enseigner en EP. D’autres recherches dont
celle de Banville (2006) ont précédemment montré que peu de maîtres de stage
connaissaient les compétences professionnelles que les stagiaires devaient développer
en stage.
Nous venons de voir que la stagiaire a effectué un travail sur les contenus
d’enseignement que le maître de stage lui prescrivait d’enseigner en se documentant
sur le handball. Le maître de stage a expliqué que son accompagnement au plan des
contenus a surtout consisté à vérifier les connaissances des règlements par la
stagiaire. Il souhaitait également que la stagiaire enseigne la défensive tiroir, le tir en
suspension et que les élèves jouent plus de la moitié du temps de la séance. La
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stagiaire s’est donc adaptée, mais elfe nous a expliqué qu’elle trouvait que ses séances
étaient pauvres au plan des contenus à enseigner. Le maître de stage n’a pas
accompagné la stagiaire lors des planifications de séance qu’il disait ne pas avoir
regardées.
Dans les deux parties précédentes, nous avons présenté le point de vue du
maître de stage et de la stagiaire sur le déroulement du stage et l’accompagnement au
regard des contenus à enseigner après une semaine. Nous allons maintenant voir leur
point de vue à la fin du stage en responsabilité de sept semaines.
1.1.3 Le bilan général du stage en responsabilité après sept semaines
Dans cette partie, nous allons voir quel bilan le maître de stage et la stagiaire
font de ce stage en responsabilité de manière générale. Nous verrons quelles étaient
leurs attentes respectives ainsi que les évènements qui ont marqué le stage au plan de
l’accompagnement.
Pour commencer, nous avons demandé à la stagiaire quel bilan elle faisait de
son stage en responsabilité. Elle nous a répondu très clairement que c’était un bilan
plutôt négatif. La stagiaire a identifié des difficultés dès sa première journée de stage,
comme elle l’avait déjà dit dans le premier entretien.
16 $T: La première journée, je suis arrivée et il m’a tout de suite mise
dans le bain et je suis restée toute seule avec les élèves. Je n’avais
même pas les clefs. Je ne pouvais même pas ouvrir les portes pour
aller chercher les ballons. J’ai envoyé des élèves pour aller chercher
les clefs. Tout de suite, en partant, au niveau de l’organisation, ça n’a
pas bien été, première journée [...]
20 ST: Moi, je fais ce qui me semble qui est logique dans ma tête, pas...
C’est toutes ces petites choses qui font que je trouve que j’ai perdu
de ma crédibilité, parce que j’avais l’air de ne pas savoir quoi faire
pour des choses organisationnelles. (ST-QC 2, tdp 16 et 20)
Du point de vue de la stagiaire, le maître de stage l’a mise en difficulté et lui
a fait perdre sa crédibilité en ne l’accompagnant pas la première journée. Elle a
souligné qu’elle n’était pas au courant des routines de la classe pour la prise des
présences par exemple. Ces différents évènements l’ont perturbée sur le plan de
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l’organisation. Le maître de stage n’aurait pas non plus clarifié ses attentes auprès de
la stagiaire en début de stage.
44 SI: Ouai et bien moi je m’attendais à ce qu’en début du stage on
s’assoit et puis qu’il m’explique ses attentes. Parce que moi, je lui ai
dit mes attentes et puis en plus c’était écrit sur papier mes attentes,
mes objectifs de stage étaient écrits sur papier et il ne les a pas
regardés. Donc moi, je lui en ai parlé un petit peu, les plus
importantes selon moi, je m’attendais qu’il fasse la même chose avec
moi. ($T-QC 2, tdp 44)
La stagiaire déplorait que le maître de stage n’ait pas tenu compte de ses
attentes et de ses objectifs de stage pour l’accompagner. Elle a eu de la difficulté à
identifier ce qu’il était bon de faire ou ne pas faire dans son stage pour que le maître
de stage soit satisfait. En considérant que le maître de stage ne s’était pas informé des
objectifs du stage et qu’il dénigrait les outils fournis par l’université, nous pouvons
faire l’hypothèse que le maître de stage a entretenu de la confusion sur la pratique
attendue de la part de la stagiaire. De plus, elle expliquait que le maître de stage avait
tendance à critiquer toutes ses initiatives sans pour autant lui donner des pistes de
solutions pour qu’elle s’améliore. Ainsi, il semblerait que le maître de stage ait fourni
un accompagnement basé sur des critiques négatives de la pratique de la stagiaire
sans lui suggérer des moyens pour qu’elle s’améliore. Nos analyses des entretiens
post-leçons pourront venir nuancer ou confirmer ces points de vue de la stagiaire.
De son côté, le maître de stage posait également un bilan assez mitigé de ce
stage. Pour lui, les deux premières semaines se sont bien déroulées. À la différence de
ce que nous indiquait la stagiaire, il expliquait qu’il présentait la stagiaire aux élèves
et qu’il restait avec elle pour les premiers cours. Toutefois, il est arrivé un évènement
qui a changé la dynamique du stage en responsabilité après la deuxième semaine.
Voici comment le maître de stage nous l’a expliqué.
2 PEA: Le stage cette année, je l’ai vécu correct les deux premières
semaines et quand j’ai appris que la stagiaire ne voulait pas
enseigner, je me suis trouvé un peu floué... (PEA 2, tdp 2)
Le maître de stage aurait donc appris que la stagiaire ne souhaitait pas
enseigner l’EP et qu’elle ne faisait ce stage que pour obtenir son diplôme de
178
baccalauréat en enseignement. À partir de cet évènement, le maître de stage se serait
senti démotivé et d’une certaine façon trahi par la stagiaire. Le maître de stage et la
stagiaire se sont donc retrouvés en conflit un peu avant la moitié du stage ce qui peut
avoir eu un impact important sur les pratiques d’accompagnement.
La stagiaire nous a dit avoir eu de la difficulté avec deux classes de
secondaire quatre pendant ce stage au plan de ta gestion de classe. Même si les neuf
autres classes auxquelles elle enseignait fonctionnaient bien, le maître de stage ne
faisait que des commentaires négatifs au sujet de ces deux classes et rarement des
commentaires positifs. Elle a donc décidé de moins s’investir dans ces deux groupes
en fin de stage.
472 ST: C’est ça le sentiment que j’avais à chaque fois. Je me dis ok, je
sais tout ce que je fais de pas bien, je ne sais pas quoi faire pour la
prochaine et j’ai peur de prendre une initiative. C’est comme ça que
je me sentais. Donc, je me suis sentie comme... Donc j’ai lâché prise
parce que pour moi c’était plus facile de lâcher prise que de me tirer
dans le pied une autre fois et de me mettre ça sur le dos encore une
fois. Donc au moins je pouvais me dire: ça ne s’est pas bien passé,
mais de toute façon j’ai tâché prise. (ST-QC 2, tdp 472)
La stagiaire nous a également avoué qu’elle se sentait vraiment démolie
rendue à la dernière semaine de stage. qu’elle se percevait comme une incompétente.
Le maître de stage a, lui aussi, perçu que la stagiaire avait lâché prise avec les classes
de secondaire quatre. Il a noté qu’à la fin du stage les élèves ne faisaient plus de
handball, mais de la corde à sauter, du hockey ou encore du basket.
Les points de vue respectifs du maître de stage et de la stagiaire montrent
qu’en général, le stage en responsabilité s’est déroulé plutôt difficilement à partir du
moment où le maître de stage a appris que la stagiaire n’allait pas enseigner dès
l’année suivante. Le climat au sein de la dyade semblait donc plutôt tendu. Nous
allons maintenant essayer d’identifier comment s’est déroulé l’accompagnement de la
stagiaire mis en place par le maître de stage pendant ces sept semaines.
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1.1.4 Le point de vue du maître de stage et de la stagiaire en fin de stage sur
Ï ‘accompagnement
Le maître de stage et la stagiaire semblent avoir éprouvé des difficultés dans
leurs relations pendant les sept semaines du stage en responsabilité. Nous allons voir
comment se sont déroulées les pratiques d’accompagnement mises en place par le
maître de stage selon leurs points de vue respectifs.
La stagiaire nous avait déjà précisé dans le premier entretien semi-dirigé
qu’elle souhaitait être accompagnée au plan de la gestion de classe. Elle nous a
confirmé cela dans ce second entretien.
36 $1: Oui, je me sentais comme plus faible [en gestion de classe]. Et
puis pas constante dans mes interventions. Conmie par exemple, il y
en a un, il a l’habitude de faire des niaiseries15, on dirait que je vais
plus m’attarder sur cette personne là et puis qu’il y en a un, si ça
arrive de façon sporadique, des fois je vais laisser passer. Et puis,
j’aime tellement pas faire ça la gestion de classe que j’avais envie
d’avoir des trucs pour apprendre, que ça devienne un automatisme.
Que ça devienne constant, que les élèves le sachent, comme ça, ça
ne passe pas. Mais ça n’est pas ce qui est arrivé (rire). (ST-QC 2, tdp
36)
La stagiaire a donc été déçue de l’accompagnement du maître de stage au
sujet de la gestion de classe. Elle aurait aimé avoir des conseils pour acquérir des
automatismes dans ce domaine où elle a éprouvé des difficultés. Toutefois, elle nous
a expliqué que le maître de stage lui avait proposé un système de gestion de classe
qu’elle a essayé de mettre en place.
116 ST: Parce que je veux dire, à un moment donné j’ai mis en règle ses
conséquences à lui qui étaient des push-ups et des set-ups et des
retraits et moi je trouve que ça n’a pas d’allure’6.
122 ST: Il m’a dit essaie-le, va l’essayer. Donc là, moi je l’ai essayé, mais
ça ne fonctionne pas. (ST-QC 2, tdp 116 et 122)
La stagiaire a eu de la difficulté à appliquer le système proposé par le maître
de stage pour la gestion de classe et qui reposait principalement sur des exercices
15 Une niaiserie est une bêtise.
16 Ne pas avoir d’allure signifie ne pas être cohérent ou logique.
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physiques punitifs. Elle ne trouvait pas ce système cohérent et même s’il semblait
fonctionner pour le maître de stage, il n’a pas fonctionné pour la stagiaire. Nous
pouvons ici voir que le maître de stage a tenté de transférer un système de gestion de
classe qu’il utilisait en tant qu’enseignant à la stagiaire. Nous pouvons donc faire
l’hypothèse que le maître de stage puisse ses conseils dans sa propre pratique pour
accompagner la stagiaire. Toutefois, il semblerait que le partage direct des
expériences personnelles n’a pas permis à la stagiaire de s’approprier ce système. Il
apparaît donc que l’accompagnement d’un stagiaire est un rôle plus complexe que
celui de simple fournisseur d’expérience (Graham, 2006).
En plus de la gestion de classe, la stagiaire a eu des difficultés par rapport à
la demande du maître de stage de jouer le rôle d’arbitre pendant les matchs des
élèves. Du point de vue de la stagiaire, il lui était difficile de mettre en oeuvre des
contenus d’enseignement, car le maître de stage lui demandait de privilégier des
temps de jeu par rapport à des éducatifs.
238 ST: Oui, il me disait arrête le jeu juste quand c’est nécessaire. Ils ont
envie de jouer mais... Donc lui, il ne voulait pas que je fasse trop
d’éducatifs au début du genre les mises en situation. Il ne se sentait
pas à l’aise que je dise sur une feuille, placez-moi chaque joueur où
vous allez vous placer et quel type de défensive vous avez choisi. Il
ne se sentait pas à l’aise pour que je fasse ça. (ST-QC 2, tdp 238)
Cette vision de l’enseignement de l’EP basée sur le fait que les élèves
bougent ne semble pas être partagée par la stagiaire qui souhaitait que ses séances
soient plus denses en contenus d’enseignement.
La stagiaire a donc eu des difficultés à mettre en oeuvre des contenus de
séance compte tenu de la demande d’un grand temps de jeu de la part des élèves et du
maître de stage. De plus. elle avait la perception que l’apprentissage des élèves n’était
pas un élément important du moment que les élèves bougeaient. Toutefois, elle
semblait globalement satisfaite du contenu de ses séances surtout avec les élèves de
secondaires 3 avec qui cela disait avoir bien fonctionné. Du point de vue du maître de
stage, la stagiaire connaissait bien les contenus en handball et il l’a surtout
accompagnée sur l’organisation des éducatifs.
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170 CH: Un peu des deux, d’accord. Et puis dans la première rencontre
vous m’aviez dit que vous aviez comme attentes qu’elle travaille la
défensive tiroir.
171 PEA: Oui.
172 CH: Et le tir en suspension.
173 PEA: C’est ce qu’elle a fait.
174 CH: Les deux ont bien fonctionné?
175 PEA: Oui, plus la défensive que le tfr en suspension.
176 CH: 0k et est-ce que vous l’avez aidé ou accompagné?
177 PEA: Quai, la façon pour le déroulement des éducatifs.
17$ CH: 0k, et par exemple de quelle façon?
179 PEA: Et bien, la façon de placer les lignes, les consignes pour
récupérer les ballons, revenir se placer. Des fois, c’était un petit peu
laborieux, mais c’est normal, il faut un peu s’ajuster. Surtout qu’ici
on a des gros groupes, entre 35 et 40 élèves. Ce n’est pas toujours
évident et surtout que l’on a moitié-moitié, fille et garçon. Il y a des
groupes qui acquièrent plus facilement les techniques que d’autres.
(PEA 2, tdp 170-179)
L’accompagnement de la stagiaire au plan des contenus et de leur luise en
scène semble donc avoir porté sur des aspects organisationnels du point de vue du
maître de stage. Il soulignait également que la stagiaire maîtrisait les contenus en
handball, mais qu’elle avait plus de difficulté à jouer le rôle d’arbitre. De son côté, la
stagiaire trouvait que l’accompagnement au regard des contenus à enseigner était
insuffisant, car le maître de stage ne jugeait pas cet aspect prioritaire. De plus, il lui
semblait que le travail du tir en suspension et de la défensive tiroir pour l’ensemble de
ses 11 classes était assez pauvre et parfois inadapté au niveau des élèves.
D’autre part, la stagiaire a déploré que le maître de stage ne l’ait pas
accompagnée dans ses planifications de séance ce qui nous amène à parler des
procédures d’accompagnement mises en place par le maître de stage. Tout d’abord,
ils ont tous les deux dit qu’ils n’avaient pas regardé les planifications de séance
ensemble. Le maître de stage devait également faire 14 observations de la stagiaire et
lui donner des conseils par la suite. Il nous a dit qu’il avait pris le temps de faire ces
observations jusqu’à ce qu’il apprenne que la stagiaire ne souhaitait pas enseigner. De
nouveau, nous pouvons voir que le maître de stage explique le non-accompagnement
de la stagiaire par le fait qu’elle ne souhaite pas enseigner. De notre point de vue, il
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ne nous semble pas que les choix professionnels futurs de la stagiaire devraient avoir
un impact majeur sur les pratiques d’accompagnement en stage.
Le maître de stage disait généralement observer depuis son bureau pour ne
pas changer la dynamique de la classe. Comme dans le premier entretien, il nous a dit
avoir de la difficulté avec les exigences de l’université et te fait de compléter le cahier
de stage. De plus, il nous a dit qu’il n’avait aucune idée des attentes de l’université au
plan de l’accompagnement de la stagiaire pendant le stage en responsabilité. Il n’a
donc pas utilisé les grilles d’observation fournies par l’université pour orienter
l’accompagnement (annexe O). La stagiaire a été déçue du peu de visite du maître de
stage pendant ses séances avec les groupes cibles.
48 $T: Et puis, j’ai été déçu aussi qu’il ne vienne pas à mes séances
d’enseignement. C’était quand même deux fois par semaine et puis il
venait à peine à une par semaine. ($T-QC 2, tdp 4$)
La stagiaire nous a également expliqué que le maître était souvent dans
l’école, mais pas dans son gynmase et qu’il lui arrivait même de ne pas être présent
dans l’établissement pendant qu’elle enseignait. Elle posait un regard très critique sur
les pratiques d’accompagnement mises en place par le maître de stage. De son point
de vue, le maître de stage n’était pas apte à recevoir des stagiaires.
Malgré toutes ces difficultés vécues tout au long de ce stage en
responsabilité, le maître de stage a relevé que la stagiaire s’était améliorée en ce qui
concerne le climat de classe qu’elle avait réussi à instaurer en fin de stage. De plus, il
a remarqué sa très bonne capacité d’autoanalyse de sa pratique d’enseignement et
qu’elle recevait plutôt bien les conseils qu’il pouvait formuler. De son côté, la
stagiaire pense s’être améliorée dans son attitude générale face aux élèves. Le maître
et la stagiaire ont souligné qu’il restait encore place pour des améliorations en ce qui
concernait la gestion de classe.
Dans cette partie nous avons présenté les points de vue de la stagiaire et du
maître de stage suite aux deux entretiens semi-dirigés que nous avons menés. Nous
retiendrons que le maître de stage s’est appuyé sur son expérience en enseignement
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de l’EP pour mettre en place ses pratiques d’accompagnement. Il se définissait à
l’encontre des prescriptions de l’université et dénigrait les outils qui lui étaient
fournis pour l’aider dans son rôle. Le stage semble avoir commencé difficilement, car
la stagiaire a dit s’être retrouvée seule le premier jour. C’est un peu avant la mi-stage
que la dynamique du stage s’est réellement détériorée lorsque le maître de stage a
compris que la stagiaire ne souhaitait pas enseigner l’année suivante. De son point de
vue, sa contribution à l’accompagnement de la stagiaire dépendait de l’attitude et du
degré de motivation de la stagiaire. Au plan de l’accompagnement, il n’a pas ou peu
accompagné la stagiaire dans la planification de ses séances. Les observations de
séance ont été peu nombreuses si l’on en croit la stagiaire et c’est sur la gestion de
classe qu’ont principalement portée les conseils du maître de stage. En ce qui
concerne les contenus d’enseignement, le maître de stage ne semblait pas avoir
identifié de difficultés chez la stagiaire sauf au plan de l’arbitrage qu’il considérait
comme un marqueur de la maîtrise de la discipline. Cette dernière semblait
généralement satisfaite des contenus qu’elle avait enseignés même si elle disait que le
maître de stage ne l’avait pas réellement accompagnée sur ce sujet.
Les entretiens semi-dirigés nous donnent de bonnes indications générales sur
les pratiques d’accompagnement qui ont été mises en place au cours du stage en
responsabilité. Rappelons que ces entretiens appartiennent au corpus second qui vise
à contextualiser et à préparer les interprétations des analyses des entretiens post
leçons à venir. Nous allons maintenant compléter ces points de vue par le deuxième
volet du corpus second que sont les entretiens téléphoniques menés tout au long du
stage auprès de la stagiaire.
1.2 La dynamique de l’accompagnement en stage: les entretiens
téléphoniques
Dans cette partie, nous allons présenter les résultats que nous avons obtenus
à partir des cinq entretiens téléphoniques que nous avons menés auprès de la stagiaire
tout au long du stage. Les résultats bruts sont présentés dans l’annexe P. À l’aide de
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ces données du corpus second, nous présentons des nouveaux éléments de
contextualisation visant à ancrer les analyses des données du corpus premier.
1.2.1 La fréquence et la durée des rencontres entre le maître de stage et la
stagiaire
Pour caractériser le contexte des pratiques d’accompagnement dans le cas
québécois, nous avons choisi, comme discuté dans la section méthodologique de nous
intéresser à des indicateurs macroscopiques tels que la fréquence des rencontres
informelles et formelles. Nous présentons dans cette section ces résultats qui, selon
notre approche, visent à éclairer les analyses qualitatives que nous développerons
dans la section portant sur les entretiens post-leçons. Identifier, décrire et analyser la
fréquence et le contenu des pratiques d’accompagnement mises en place par un maître
de stage tout au long du stage en responsabilité auprès d’une stagiaire en EP au
Québec a été possible à partir de la synthèse des entretiens téléphoniques réalisés
auprès de la stagiaire tout au long du stage en responsabilité. Nous avons identifié
pour chacune des semaines de stage le nombre de rencontres avec le maître de stage
qu’elle nous rapportait ainsi que leur durée. Nous avons également inclus les
entretiens post-Ïeçons afm de situer ces derniers dans le déroulement du stage, mais
aussi pour les comptabiliser dans le temps accordé aux pratiques d’accompagnement
dans le cas québécois.
Le tableau 16 permet dc situer le contexte de l’accompagnement de la




Modalités temporelles des rencontres maître de stage — stagiaire pendant le stage en
responsabilité au Québec
Semaines Rencontres Durée totale Entretiens post- Durée Durée totale
(nombre) (mm) leçons_(nombre) (mm) (mm)
1 — — — — —
2 - - 1 23 23
3 - - 1 13 13
4 2 30 - - 30
5 3 12 1 13 25
6 3 45 - - 45
7 4 77 - - 77
Total 12 2h44 3 49 3h33
Ces premières données nous permettent d’identifier la fréquence et la durée
des rencontres entre le maître de stage et la stagiaire pendant le stage en
responsabilité. Dès à présent, nous souhaitons rappeler que nous nous sommes
appuyés sur des pratiques déclarées (entretiens téléphoniques dirigés avec la
stagiaire) pour établir la fréquence et la durée des rencontres ce qui en constitue une
limite et impose d’interpréter ces résultats avec prudence. Cependant, ces
informations nous donnent de bonnes indications sur la dynamique de
l’accompagnement qui a prévalu pendant ce stage de sept semaines. Au total, la
stagiaire nous a dit avoir rencontré son maître de stage 12 fois et réalisé trois
entretiens post-leçons. Ces derniers se sont plutôt déroulés dans la première partie du
stage (semaines 2, 3 et 5) et ont eu des durées assez courtes (23 minutes pour le plus
long). Nous proposerons une analyse plus approfondie des entretiens post-leçons dans
une prochaine section des résultats. Concernant les 12 rencontres rapportées par la
stagiaire, elles se répartissaient plutôt dans la seconde partie du stage à partir de la
quatrième semaine et duraient en moyenne 14 minutes. De plus, la fréquence des
rencontres a eu tendance à augmenter tout au long du stage pour passer d’aucunes
rencontre dans la première semaine à quatre dans la dernière. Enfin, si l’on additionne
l’ensemble des rencontres rapportées par la stagiaire (2 h 44 mm) et la durée des
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entretiens post-leçons (49 mm), le maître de stage et le stagiaire se sont rencontrés 3 h
33 min pour toute la durée du stage de sept semaines.
Que nous apprennent ces données sur les pratiques d’accompagnement?
Dans un premier temps, nous pouvons voir que plus le stage avançait, plus le maître
de stage accompagnait la stagiaire. En effet, la durée totale des rencontres de la dyade
a augmenté au cours des sept semaines de stage. En considérant que le rnaftre de
stage disait dans les entretiens semi-dirigés qu’il attendait que la stagiaire fasse des
erreurs et qu’elle trouve ses propres solutions, nous pouvons faire l’hypothèse qu’il
l’a davantage accompagnée en fin de stage pour l’aider à corriger ses erreurs. D’autre
part, en tenant compte du fait que le maître de stage était totalement libéré de sa tâche
pour accompagner la stagiaire, la durée de ces pratiques nous apparait relativement
peu élevée.
1.2.2 Jours, heures, lieux, types et initiatives des rencontres entre le maître de
stage et la stagiaire
Lors des entretiens téléphoniques nous demandions à la stagiaire le jour, le
lieu, l’heure, le type et qui avait l’initiative de la rencontre. Pour ce qui est des jours,
sur les 12 rencontres répertoriées, cinq ont eu lieu les lundis, une le mercredi, trois le
jeudi et trois le vendredi. La figure suivante illustre cette répartition.
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Figure 7: Répartition des rencontres selon les jours de la semaine
Cependant, il faut tenir compte du fait que dans l’école où a eu lieu le stage,
les emplois du temps étaient construits sur des cycles de neuf jours et non sur une
semaine classique. Autrement dit, le jour I du cycle de neuf jours pouvait tomber un
lundi, mais il pouvait aussi être un autre jour de la semaine. Toutefois, il est
intéressant de constater que c’est quand même le lundi qu’ont eu lieu la plupart de ces
rencontres.
Nous demandions également à la stagiaire l’heure de ces rencontres afin
d’identifier à quel moment elles avaient lieu dans la journée. La figure suivante
présente les heures de ces rencontres.
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Figure 8: Heures des rencontres entre le maître de stage et la stagiaire
Le maître de stage et la stagiaire se sont rencontrés principalement les midis
entre 11 h et 14 h. Une seule rencontre a eu lieu l’après-midi et deux en début de
journée. La stagiaire nous a également précisé que 11 rencontres sur 12 ont eu lieu
dans la salle des professeurs d’EP qui était collée au gymnase. Une rencontre a eu
lieu à l’extérieur de l’établissement dans un restaurant (rencontre 2 du vendredi 4
avril).
Nous souhaitions également savoir si ces rencontres étaient préparatoires à
l’enseignement de la stagiaire, si elles suivaient une observation d’une séance par le
maître de stage ou si elles étaient informelles. Sur les 12 rencontres, neuf ont été
identifiées comme informelles par la stagiaire. Une autre de ces rencontres a servi à
préparer les évaluations des élèves et une autre a suivi une observation par le maître
de stage. Une seule de ces rencontres avait été décidée à l’avance par un rendez-vous
(la rencontre du mercredi 23 avril).
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Nous voulions identifier qui du maître de stage ou de la stagiaire prenait
l’initiative de faire une rencontre. Voici les informations qui nous ont été fournies à
ce sujet par la stagiaire et que nous avons reportées dans la figure suivante17
Figure 9: Initiative des rencontres entre le maître de stage et la stagiaire
La répartition de l’initiative des rencontres montre que la stagiaire en était la
principale initiatrice.
Nous retiendrons de ces différentes indications temporelles et contextuelles
sur les pratiques d’accompagnement qu’elles ont eu lieu pour la plupart les lundis. De
plus, elles se déroulaient généralement sur les heures du midi dans la salle des
enseignants d’EP et elles étaient informelles. Enfin, c’est la stagiaire qui prenait le
plus souvent l’initiative de ces rencontres. Nous allons maintenant faire un compte
rendu des sujets discutés dans ces entretiens.
1.2.3 Szjets discutés dans les rencontres entre le maître de stage et la stagiaire
Nous avons choisi de présenter le contenu des entretiens rapportés par la
stagiaire par semaine. Rappelons que ce sont des sujets tels que la stagiaire nous les a
17 La somme des rencontres au sujet des initiatives fait 11 et non 12 car la stagiaire n’a pas identifié qui
avait eu l’initiative dans la rencontre 8 du vendredi 19 avril
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décrits au téléphone ce qui impose de nouveau d’interpréter avec précaution ces
données. Pour contrôler si nous faisions bien état de ces sujets de discussion dans nos
rapports, nous les avons tous fait valider par la stagiaire qui nous confirmait ainsi que
nous avions bien rapporté ce qu’elle avait dit au téléphone. Rappelons qu’il n’y a pas
eu de rencontre de répertoriée dans les trois premières semaines du stage.
Lors de la quatrième semaine de stage, il y a eu deux rencontres. La
première est venue du maître de stage qui trouvait que la stagiaire avait l’air stressée
et nerveuse à la sortie d’un cours avec un groupe difficile. Il lui a conseillé de
s’imposer davantage devant le groupe. La stagiaire s’est dite également consciente de
ses difficultés avec le groupe de secondaire 4 en question. Dans le second entretien, le
maître de stage et la stagiaire ont discuté des tensions qui existaient entre le maître de
stage et la direction de l’école et qui semblaient pouvoir affecter la stagiaire.
Dans la cinquième semaine de stage, il y a eu trois rencontres de
répertoriées. La première portait sur les fiches d’évaluation des élèves construites par
la stagiaire que le maître de stage a brièvement regardées. Le maître de stage semblait
approuver les différents choix de la stagiaire. Dans le deuxième entretien, le maître de
stage et la stagiaire sont revenus sur le fait que la stagiaire ne souhaitait pas enseigner
l’année suivante. Le maître de stage s’est dit déçu du manque de professionnalisme
de la stagiaire et que s’il avait su cela plus tôt, il aurait exigé que les élèves aient plus
de temps de jeu et moins d’éducatifs. La troisième rencontre portait sur une activité
parascolaire.
Dans la sixième semaine du stage, il y a également eu trois rencontres. La
première concernait les évaluations des élèves en handball. La stagiaire a demandé
des conseils au maître de stage qui lui a répondu qu’il évaluait sur le comportement
général des élèves, qu’il n’avait pas de critères précis, qu’il y allait selon ses
impressions. Dans la rencontre suivante, le maître de stage et la stagiaire ont discuté
des démarches administratives concernant la validation du stage en responsabilité. Le
fait que la stagiaire ait dit ne pas souhaiter enseigner l’année suivante a aussi été
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abordé. La troisième rencontre a été faite avec un autre enseignant de l’établissement
et ils ont de nouveau discuté du choix de la stagiaire de ne pas enseigner.
Dans la dernière semaine de stage, il y a eu quatre rencontres. La stagiaire a
d’abord dit au maître de stage qu’elle était déçue que l’ensemble de l’établissement
soit au courant qu’elle ne souhaitait pas enseigner l’année suivante. Cette situation l’a
mise mal à l’aise et en colère. Elle a également reproché au maître de stage de ne
jamais lui donner de rétroaction, de ne pas regarder ses planifications, de ne pas avoir
fixé ses attentes en début de stage et de ne pas remplir les fiches d’observation
destinées à l’université. Enfin, elle a également critiqué le fait que les attentes du
maître de stage, du superviseur de stage et de l’université ne soient pas concordantes.
La deuxième rencontre a été brève et a permis au maître de stage d’indiquer à la
stagiaire que le cours qu’il avait pu observer semblait s’être bien déroulé selon-lui. La
troisième rencontre portait sur l’évaluation du stage en responsabilité par le maître de
stage. En effet, comme c’est la stagiaire qui a rempli les fiches à la place du maître de
stage, elle souhaitait savoir comment s’y prendre pour la suite. Le maître de stage lui
a répondu qu’il lui faisait pleinement confiance pour s’autoévaluer. Ils sont ensuite
revenus sur le système de gestion de classe proposé par le maître de stage et que la
stagiaire n’a pas réussi à mettre en place au cours du stage. La stagiaire a également
demandé au maître de stage comment il la percevait. Celui-ci a répondu qu’il la
percevait comme une hypocrite pour ne pas lui avoir dit qu’elle ne souhaitait pas
enseigner et qu’il avait arrêté d’être présent et de lui donner des rétroactions après la
deuxième semaine à cause de cela. De son côté, la stagiaire a dit au maître de stage
qu’elle considérait que son choix de ne pas enseigner l’an prochain était une
information anodine et qu’elle trouvait dommage que cela ait eu une influence sur son
stage. Dans la dernière rencontre, le maître de stage et la stagiaire ont discuté d’une
bagane qui avait eu lieu la veille dans le vestiaire des garçons et des décisions qui
avaient été prises par la suite par la stagiaire.
Nous retiendrons des sujets de discussion qu’ils portaient plutôt sur des
conseils généraux formulés par le maître stage. Les évaluations des élèves ont
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également été discutées, mais le maître de stage ne semble pas avoir pris le temps de
réellement analyser les fiches d’évaluations proposées par la stagiaire. Le fait que la
stagiaire ne souhaitait pas enseigner a également pris une place importante. Enfin, la
stagiaire a donné son point de vue sur l’accompagnement au maître de stage dans ta
première rencontre de la dernière semaine de stage. Elle s’est plainte de ne pas
recevoir de rétroaction, de ne pas connaître les attentes du maître de stage à son
égard, que celui-ci ne remplisse pas les fiches d’observation et qu’il ne regarde jamais
ses planifications. Ces déceptions ont également été formulées par la stagiaire dans
les entretiens semi-dirigés.
Nous allons maintenant voir quel point de vue le maître de stage et la
stagiaire ont de ces rencontres, de leur fréquence et de leur utilité dans le processus
général d’accompagnement du stage.
1.2.4 Le point de vue du maître de stage et de ta stagiaire sur les rencontres tout
au long du stage
Nous avons présenté au maître de stage et à la stagiaire des résultats
préliminaires lors des entretiens serni-dirigés de fin de stage. Nous souhaitions avoir
leur point de vue sur le rôle des rencontres répertoriées à partir des entretiens
téléphoniques dans le processus du stage.
Nous avons demandé à la stagiaire pourquoi les rencontres avaient lieu les
lundis. Le fait que ces rencontres soient le plus souvent des lundis lui semblait être un
hasard, car elle nous a reprécisé que l’école fonctionnait sur des cycles de neuf jours.
Elle nous a aussi confirmé que la majorité des rencontres avaient lieu durant les
heures du midi. De son côté, le maître de stage pensait que ces rencontres avaient eu
lieu les lundis, car c’était le début de la semaine et que tout le monde était plus
reposé.
Au sujet de la durée de ces rencontres, nous avions calculé qu’elles duraient
en moyenne 13 minutes et nous souhaitions savoir si cette durée leur semblait juste et
suffisante. Le maître de stage pensait que la durée d’environ 10 minutes rapportée par
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la stagiaire était juste et que cela correspondait au temps disponible entre deux cours.
Ce temps lui semblait suffisant, car en se basant sur son expérience d’entraîneur, il
pensait qu’il ne fallait pas donner trop de conseils à la stagiaire juste avant qu’elle
n’enseigne. De son côté, la stagiaire jugeait que la durée de ces rencontres était
insuffisante.
597 CH: Est-ce que c’est suffisant.
598 SI: Non ! Comme je te dis, quand ça va vraiment pas bien, et il le
savait, j’aurais aimé que l’on prenne une heure. On prend un diner et
puis on s’assoit. (ST-QC 2, tdp 597-59$)
Compte tenu des relations tendues avec le maître de stage et les difficultés
que la stagiaire éprouvait avec certaines classes, elle aurait souhaité que ces
rencontres soient plus longues et davantage formelles. En effet, elle nous a expliqué
que ces rencontres étaient plus des confrontations avec son maître de stage que des
moments d’accompagnement. L’apprentissage des élèves et les contenus de séance
n’étaient pas ou peu abordés dans ces séances selon elle. Le maître de stage nous a
confirmé de nouveau qu’il ne regardait pas les planifications de la stagiaire et que ça
ne lui semblait pas important. Cependant, il trouvait que ces petites rencontres étaient
importantes.
547 PEA: Je préfère en avoir plusieurs, plusieurs petites rencontres.
54$ CH: Plusieurs petites rencontres que des grosses?
549 PEA: Oui oui parce que c’est le même principe que je t’expliquais
tout à l’heure. Moi, je préfère parler quand il y a quelque chose
que d’attendre et de prendre des notes et arriver avec une brique.
Parce que quand c’est souvent, la personne elle ne se sent pas
assaillie. Si on ne se rencontre pas pendant deux jours et là,
j’arrive: “Bon écoute, j’ai treize points à te parler”. Parce que c’est
rare que quand on relève des points, c’est des super points.
Malheureusement, on arrive souvent avec des choses à travailler.
(PEA 2, tdp 547-549)
Du point de vue du maître de stage, ces rencontres informelles étaient
importantes pour avoir plusieurs occasions de donner des conseils à la stagiaire plutôt
qu’une rencontre plus longue et lourde en contenu. De son côté, la stagiaire pense que
ces rencontres auraient pu être exploitées davantage par le maître de stage.
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606 SI: [...] Et ça [les rencontres informelles] ça aurait pu être plus
connue: ‘ok, ça va bien ton stage jusqu’à maintenant de façon
globale, tu as des petites choses à travailler, généralement c’est
sur la gestion de classe, l’organisation, voici ce qu’il en est. “ Toi
tu as dit que ça arrivait plus les lundis. Ça aurait pu être: “ ok,
cette semaine conunent est-ce que tu appréhendes les choses,
comment tu vois ça pour ta semaine, est-ce que ta semaine est
planifiée? Est-ce que tu sais oi tu t’en vas? Est-ce qu’il y a des
choses de dernière minute que tu veux que l’on regarde?”. (SI
QC 2, tdp 606)
La stagiaire attendait de ces rencontres qu’elles servent à un
accompagnement ponctuel et à des encouragements de la part du maître de stage. Elle
aurait aussi souhaité que le maître de stage lui donne des rétroactions sur ses
planifications de cours qu’elle avait préparée au début de chaque semaine et aussi
faire des ajustements avec lui si cela était nécessaire.
Les points de vue du maître de stage et de la stagiaire sur ces rencontres nous
permettent de constater qu’ils ne s’accordaient pas toujours. Par contre, il est
intéressant de pouvoir saisir le sens qu’ils donnaient à ces rencontres et leur
importance dans le processus général du stage.
Cette première partie des résultats nous a permis de brosser un tableau du
stage en responsabilité de sept semaines effectué au Québec. Cependant, les données
que nous avons présentées jusqu’à présent se basent sur des pratiques déclarées et non
sur des pratiques effectives. Nous allons maintenant présenter le coeur de cette
recherche qui se base sur une double analyse des entretiens post-leçons entre le maître
de stage et la stagiaire. Nous commencerons ces analyses en présentant les résultats
issus du premier niveau d’analyse qui se base sur l’approche de l’écologie de la
classe.
2 ANALYSE DES ENTRETIENS POST-LEÇONS À L’AIDE DE
L’APPROCHE DE L’ÉCOLOGIE DE LA CLASSE
Cette recherche vise à identifier, décrire et analyser la fréquence et le
contenu des pratiques d’accompagnement mises en place par le maître de stage. Dans
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la partie précédente, nous avons eu des indications sur la fréquence de ces pratiques,
nous allons maintenant nous centrer davantage sur leur contenu. Nous nous sommes
appuyés sur l’analyse des entretiens post-leçons qui sont une des pierres angulaires de
l’accompagnement en stage. En effet, notre deuxième objectif de recherche se
propose de décrire et d’analyser les pratiques d’accompagnement en lien avec les
contenus d’enseignement mises en oeuvre par les maîtres de stage dans les entretiens
post-leçons. Pour poursuivre cet objectif de recherche, nous avons mobilisé des
concepts issus de l’approche de l’écologie de la classe et de la didactique dont nous
avons discuté la compatibilité précédemment. Cette double entrée théorique vise à
utiliser la richesse de chacune des deux approches pour mieux décrire et comprendre
les pratiques d’accompagnement. Rappelons que Tousignant et $iedentop (1983) se
basant sur les travaux de Doyle (1979) ont montré que l’enseignant devait gérer
l’équilibre entre trois systèmes de tâches pour contrôler l’environnement de la classe.
Nous avons mobilisé ces systèmes pour comprendre l’accompagnement dans les
entretiens post-leçons. Nous avons également utilisé les concepts de négociation, de
programme d’action et de vecteur pour raffiner notre compréhension de
l’accompagnement.
2.1 La répartition des trois systèmes de tâches dans les entretiens post
leçons
Les contenus des entretiens post-leçons ont été mis au jour à partir des
catégories relatives aux trois systèmes de tâches empruntés à l’approche de l’écologie
de la classe (Siedentop, 1994) en relation avec les activités physiques enseignées par




Répartition du temps accordé aux systèmes de tâches dans les entretiens post-leçons
au Québec
Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
(23 mm) (13 mm) (13 mm)
Systèmes de tâches
d’apprentissage (STA) 33 % 49 % 60 %
Systèmes de tâches






Nonliéàl’EP 8% 0% 2%
Totaux 100% 100% 100%
Un premier constat, nous avons été capables de coder plus de 85 % des
sujets de discussion dans ces entretiens à l’aide des trois systèmes de tâches. En outre,
le système de tâches d’apprentissage prend de plus en plus d’importance au cours des
trois entretiens. En effet, il double quasiment pour passer de 33 ¾ dans le premier
entretien à 60 ¾ dans le troisième. On peut peut-être y voir une centration progressive
sur les contenus d’enseignement dans les discussions entre la stagiaire et son maître
de stage au fur et à mesure que le stage avance. En contrepartie, le système de tâches
d’interactions sociales occupe la place la plus importante des trois systèmes pendant
le premier entretien post-leçon et diminue de façon marquée dans les deux entretiens
suivants. Dans la suite de notre interprétation précédente, on peut supposer que des
lacunes au sujet du STIS ont été mises au jour, discutées et en partie comblées suite
au premier entretien ce qui expliquerait une diminution du temps qui lui est accordé.
Pour sa part, le STO est discuté principalement dans le second entretien, mais reste
derrière le STA. Comme les entretiens post-leçons se sont déroulés dans la deuxième
semaine du stage et que l’activité est restée le handball, il se pourrait que les
problèmes d’organisation aient été réglés dans la première semaine de façon
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autonome par la stagiaire. Enfin, sur ces trois entretiens, les discussions autour du
STA représentent en moyenne 47 ¾ du temps, le STO 22 % et le STIS 17 ¾.
Les résultats du cas québécois montrent que le SuS décroît de 39 % dans
l’entretien 1 à 3 % dans l’entretien 2. Dès à présent, certaines questions se posent: la
stagiaire a-t-elle réglé entre l’entretien Ï et 2 des problèmes majeurs de gestion du
comportement des élèves en classe? D’autre part, le STA prend de plus en plus de
place dans les entretiens post-leçons entre le maître de stage et le stagiaire au fur et à
mesure que le stage avance. Peut-on y voir le signe que la stagiaire et le maître de
stage sont progressivement en mesure de s’intéresser davantage aux réels
apprentissages des élèves? Qui du maître de stage ou du stagiaire s’exprime le plus au
sujet de chacun de ces systèmes de tâches?
Dans le but d’éclairer nos analyses, nous avons mesuré le temps de parole
respectif du maître de stage et du stagiaire dans les entretiens post-leçons avant de le
mesurer pour chacun des systèmes de tâches.
2.2 Un indicateur pour saisir la dynamique des entretiens post-leçons: la
répartition du temps de parole entre le maître de stage et la stagiaire
Nous avons mesuré pour chacun des entretiens post-leçons la répartition du
temps de parole entre le maître de stage et la stagiaire dans les trois entretiens. Ces

















Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Figure 10: Répartition du temps de parole dans les entretiens post-leçons au Québec
La figure précédente fait apparaître que la stagiaire québécoise prend de plus
en plus la parole dans les entretiens post-leçons au fur et à mesure que le stage en
responsabilité avance. Alors que dans le premier entretien, elle ne parle que 26 % du
temps, dans le dernier entretien elle parle davantage que son maître de stage avec
52 % du temps de parole. Dans le but de mettre en tension les résultats des deux
figures précédentes et ceux issus des analyses du contenu des entretiens, nous avons
calculé la répartition du temps de parole entre le maître de stage et la stagiaire pour




Répartition du temps de parole de la stagiaire entre chacun des systèmes dc tâches
dans les entretiens post-leçons
Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
STA 37% 41% 42%
$10 47% 28% 30%
STIS 14% 0%
Autres 4% 13% 61%
Non lié à l’EPS 5 % - 63 %
Ces résultats montrent que la stagiaire prend plus la parole (par rapport aux
résultats présentés dans la figure 10) lorsqu’il est question du STA dans les deux
premiers entretiens. Par contre, le maître de stage parle plus lorsqu’il est question du
STO dans les deux derniers entretiens. Ces résultats suggèrent que la stagiaire a
tendance à prendre plus de leadership dans les entretiens post-leçons lorsque les
contenus d’enseignement et les apprentissages des élèves sont en jeu (STA). En
contrepartie, cette dynamique s’observe chez le maître de stage au sujet de
l’organisation de la séance d’EP ($10). Peut-on en déduire que ce maftre de stage se
tient responsable de l’organisation de la classe tout en laissant à la stagiaire la
responsabilité des contenus à enseigner en EP dans le stage en responsabilité? D’autre
part, le SuS est peu discuté par la stagiaire dans le premier entretien (14 %) alors
qu’elle en prend largement l’initiative dans le dernier entretien avec 80 % du temps
de parole. Nous faisons l’hypothèse qu’au fur et à mesure des entretiens, la stagiaire
et le maître de stage ont réagi aux problèmes survenus dans la séance en fonction des
sujets qui leur tenaient à coeur. Pour aller plus loin dans la compréhension des
pratiques d’accompagnement, nous allons faire ressortir par entretien, des sujets que
nous avons associés en tant que chercheur à la négociation, aux vecteurs I et II ainsi
que ceux en lien avec le programme d’action.
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2.3 Un éclairage à l’aide des concepts de négociation, de vecteurs I et II et
de programme d’action des entretiens post-leçons
L’approche de l’écologie de la classe pose un regard dynamique sur
l’ensemble des évènements ayant lieu dans une séance d’EP. Nous allons faire une
analyse globale des sujets discutés dans les entretiens post-leçons et les mettre en
relation avec les concepts développés dans l’approche de l’écologie de la classe. Nous
avons centré nos analyses autour des concepts de négociation, de vecteur et de
programme d’action. Rappelons que le concept de négociation renvoie dans
l’approche écologique aux tentatives des élèves de modifier les tâches proposées,
leurs conditions de réalisation et les critères utilisés pour juger de leur réussite
(Siedentop, 1994). Le programme d’action est utilisé pour identifier le lieu où les
contenus liés à la matière et l’organisation se confondent et il est soumis à l’influence
de deux vecteurs. Le vecteur I renvoie à la planification de la leçon, ce qui a été
initialement prévu par l’enseignant au plan des contenus et de l’organisation, mais
aussi à ses interventions au cours de la séance sur ces dimensions. Le second vecteur,
à l’initiative des étudiants, permet de tester la robustesse du premier vecteur en
tentant de réduire la difficulté de la tâche où de socialiser avec les pairs. Cette analyse
qualitative écologique des entretiens post-lcçons nous permettra d’interpréter plus
finement les résultats issus du codage des entretiens post-leçon que nous venons de
présenter, afin de caractériser le type d’écologie préconisée par le maître de stage dans
l’accompagnement de son stagiaire.
2.3.1 Un portrait écologique de t ‘entretien post-Ïeçon J
Dans le premier entretien post-leçon, nous avons pu identifier que c’est
principalement le maître de stage qui a fait émerger des sujets que nous avons
associés à des concepts issus de l’approche écologique en tant que chercheur. En
effet, celui-ci a insisté régulièrement dans l’entretien sur l’importance pour la
stagiaire de garder une emprise forte sur les évènements ayant lieu dans la classe.
Ainsi, il a expliqué « (...) Il va falloir qu’ils s’aperçoivent que c’est toi qui diriges
(...).» (tdp 27). D’autre part, il conseillait à la stagiaire de ne pas laisser les élèves
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faire des actions qui sont interdites par les règlements en handball. Ainsi, le maître de
stage donnait des recommandations qui touchaient à la fois le premier vecteur (les
actions de la stagiaire dans le but de faire apprendre les élèves), mais qui ont
nécessairement eu un impact sur le second vecteur (les comportements et les
négociations entreprises par les élèves). Pour sa part, la stagiaire a fait ressortir
qu’elle avait plus d’entrain dans ce cours, mais que les blagues faites par certains
élèves la mettaient mal à l’aise. De plus, elle faisait le constat qu’elle a été trop
permissive à ce sujet. La discussion entre le maître de stage et la stagiaire peut alors
être lue, selon l’approche écologique, comme un moment de la dynamique des
interactions entre le vecteur I et le vecteur II, illustrée par les propos de la stagiaire
qui disait être déstabilisée par les comportements de certains élèves. La stagiaire a
aussi expliqué qu’elle était mal à l’aise lorsque la séance ne prenait pas la direction
qu’elle souhaitait « Aussitôt que je ne pars pas comme je l’aurais voulu, ou que je ne
le pars pas comme c’est écrit là-dedans [dans la planification de séance], on dirait que
ça me met un stress de plus » (tdp 133). Le maître de stage lui a alors conseillé de
prendre en main le déroulement de la séance, de ne pas continuer si un éducatif ne
fonctionnait pas. Ainsi, il lui faisait des suggestions relatives à la direction prise par le
programme d’action en renforçant le vecteur I pour limiter les actions du vecteur II:
«(...) il faut que peu importe le comportement qu’ils ont, qu’ils viennent à avoir le
comportement que toi tu veux pour que le cours fonctionne bien » (tdp 160). Il a fait
également allusion au jeu de négociation existant entre un nouvel enseignant et ces
élèves: «t...) Là, il y a une espèce de jeu qui prend, je parle de gestion de cours, il y
a une espèce de jeu. Ils ne savent pas comment te prendre encore. » (tdp 15).
Tousignant et Siedentop (1983) ont déjà montré que la coopération entre le professeur
et les élèves en EP se faisait selon un processus assez subtil et tacite de négociations.
Les recommandations du maître de stage suggèrent que c’est la stagiaire qui doit
sortir gagnante de ces négociations en maintenant un bon contrôle sur les évènements
de la classe et particulièrement sur les comportements des élèves déviants.
Ce portrait général des sujets discutés dans le premier entretien post-leçon à
la lumière des concepts de l’écologie de la classe nous permet de proposer des
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interprétations des résultats trouvés précédemment. En effet, lorsque l’on regarde les
proportions des trois systèmes de tâches discutés, nous pouvons voir que les sujets en
lien avec le STI$ ont dominé avec 39 % du temps. Lors de ce premier entretien, le
maître de stage et la stagiaire ont principalement mis en débat des sujets en lien avec
la gestion de l’impact du vecteur II. Ainsi, le maître de stage a recommandé à la
stagiaire de s’affirmer dans la gestion du comportement des élèves afin que ceux-ci
ne perturbent pas le déroulement de la séance et donc, le programme d’action. Cette
préoccupation nous apparaît plutôt normale dans un début de stage où les élèves
«testent» les possibilités de négociation auprès de la stagiaire nouvellement arrivée
dans l’établissement. C’est principalement le maître de stage qui s’exprime sur ce
sujet en demandant à la stagiaire de s’affirmer et de contrôler les évènements de la
classe. Ainsi, cela peut expliquer la faible prise de parole par la stagiaire observée
lorsqu’on se centre sur le SuS (14 % du temps). Doyle (1986) soutient que le
maintien de l’ordre dans la classe et l’apprentissage de contenus par les élèves sont
les deux clefs du modèle écologique. L’accompagnement du maître de stage dans ce
premier entretien post-leçon semble avoir porté principalement sur le maintien de
l’ordre et assez peu sur l’apprentissage de contenus chez les élèves.
2.3.2 Un portrait écologique de l’entretien post-leçon 2
Dans ce second entretien, c’est particulièrement la phase d’échauffement qui
a été discutée. La stagiaire a identifié que son échauffement n’était pas stimulant et
que les étudiants avaient tendance à ne pas faire ce qui était demandé: «Ils n’aiment
pas ça, mais ils le font tout de travers et tant qu’à le faire de travers comme ils le
font... » (tdp 61). La stagiaire a donc identifié un phénomène de « trading off» de la
part des étudiants dans l’échauffement. Ce phénomène s’exprime par une faible
implication des élèves qui ont négocié à la baisse les exigences de la situation
proposée par l’enseignant (Hastie et Siedentop, 1999). Pour sa part, le maître de stage
recommandait à la stagiaire de s’affirmer davantage dans ses choix. Autrement dit, il
lui recommandait de renforcer l’impact du vecteur I pour diminuer celui du vecteur II
et limiter les opportunités de négociations provoquées par certains élèves: «Il faut à
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un moment donné prendre un droit de véto on dirait et puis choisir. C’est comme ça. Il
faut que ça se fasse comme ça et puis à la longue ils vont venir à apprécier ça.
[...jMoi je pense qu’il ne faut pas que tu abandonnes pour quelques
«rechigniards » (tdp 70 et 74) ». Le maître de stage a également identifié des
comportements d’élèves relatifs au vecteur II dont l’objectif était de contourner les
exigences reliées à l’échauffement: « Tout pour étirer et diminuer le temps de course.
Étirer le temps où ils ne font rien et diminuer le temps de course. Méfie-toi aussi de
ceux qui vont boire et qui ont des questions très importantes justement pendant la
course. (tdp 94) ». Le maître de stage semble donc considérer ces élèves comme des
esquiveurs compétents (Tousignant, 1982) qui tentent de cacher leur non-implication
dans les tâches tout en faisant en sorte que la stagiaire ne s’en aperçoive pas. Pour
l’aider dans la gestion du vecteur U, le maître de stage a suggéré à la stagiaire
d’interdire aux élèves de sortir du gymnase pendant certaines périodes et de se
positionner près de la porte de sortie. Globalement, nous pouvons résumer les
conseils donnés par le maître de stage à propos de cette partie de la séance autour de
deux principes: fixer des balises des comportements acceptables ou non et faire
respecter l’ordre. Ces recommandations devant permettre que le vecteur II ne
perturbe pas l’échauffement ou le reste de la séance.
Le recours aux concepts de négociation et de vecteurs développés par
l’approche de l’écologie de la classe nous permet de mieux comprendre les
discttssions sur l’échauffement de ce second entretien et de revenir sur les résultats
obtenus précédemment. En effet, dans notre grille d’analyse (annexe J), les
discussions au sujet de l’échauffement étaient codées dans le STO si elles ne visaient
pas d’apprentissages explicites. Les extraits précédemment cités semblent confirmer
que ce ne sont pas les contenus qui sont en jeu, mais les négociations opérées par les
élèves dans le but de ne pas faire l’échauffement comme demandé par la stagiaire.
C’est pour cela que le STO représentait 37 ¾ des sujets discutés et le SuS seulement
3 %. Nous faisons l’hypothèse que nous avons prioritairement codé les éléments de
négociations en lien avec l’échauffement dans le STO ce qui peut expliquer la faible
proportion accordée au STIS. En effet, nous considérons que le maître de stage et la
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stagiaire centraient leurs discussions sur le vecteur II parce qu’il avait une influence
directe sur le STO. Une des difficultés rencontrées en tant que chercheur était de
différentier la gestion de l’organisation dans une séance dans le but de faire apprendre
des contenus (ce qui relèverait du STA), dans le but que l’enseignant et les élèves
puissent vivre ensemble (ce qui relèverait du STO) ou pour gérer le comportement de
certains élèves déviants (ce qui relèverait du Sus). D’autre part, la stagiaire a
expliqué qu’elle était nerveuse pendant ce cours suite à l’échauffement qui avait été
plus ou moins réussi. Ainsi, lors de ce deuxième entretien post-leçon, le maître de
stage et la stagiaire ont mis en débat une phase (l’échauffement) qui nous semble
essentielle au bon déroulement d’un cours. Nous faisons l’hypothèse que le maître de
stage et la stagiaire se sont centrés sur l’échauffement, car c’est le moment où le
programme d’action prend sa direction sous l’impulsion des deux vecteurs. Ainsi, si
ce programme d’action n’est pas robuste à la base (ce qui sembte avoir été le cas),
cela ouvre la porte à une plus grande influence du vecteur II. Hastie et al. (2007) ont
montré qu’un programme d’action robuste favorisant un bon degré d’engagement
ainsi qu’un processus de responsabilisation efficace des élèves limitait les possibilités
d’action du vecteur II. Par ces commentaires le maître de stage a suggéré à la
stagiaire de renforcer son emprise sur le déroulement de la leçon, de ne pas fléchir et
changer son programme d’action à cause des mauvais comportements d’élèves. Ces
analyses mettent en évidence une centration de la part du maître de stage sur les
questions de négociation et sur l’influence des deux vecteurs sur le programme
d’action en tant que dimensions importantes de l’écologie de la classe.
2.3.3 Un portrait écologique de l’entretien post-leçon 3
Dans le dernier entretien post-leçon, c’est principalement les changements
opérés pendant la séance qui sont mis en débat. Ainsi, la stagiaire explique au maître
de stage qu’elle a modifié la séance parce que certains élèves n’étaient pas prêts selon
elle pour le tir en suspension et que d’autres avaient l’air démotivés par rapport à la
pratique du handball « à la fm du cours, je ne les ai pas fait jouer au handball, je
leur ai fait faire autre chose parce qu’ils étaient tannés et puis je pensais augmenter
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leur niveau de motivation et tout et puis finalement, ça a donné pire que si j’avais
joué au handball. (tdp 23) ». Une première analyse nous amène à dire que la stagiaire
souhaite mettre en débat des éléments relevant du SIA en lien avec les choix
effectués. La stagiaire dit avoir modifié son programme d’action sous l’impulsion du
second vecteur. Le maître de stage semble être en désaccord avec les changements
opérés par la stagiaire dans sa séance: «Ça avait l’air de l’occupationnel [...] Quand
tu leur permets de faire ce qu’ils veulent, servir à rien, cela ne les rend pas plus
heureux, c’est pire » (tdp 26 et 2$). Le maître de stage d’une certaine manière
désapprouve la direction prise par le programme d’action sous l’impulsion du vecteur
II. En qualifiant la séance d’occupationnelle, il fait une remarque touchant le vecteur
I. En effet, il lui signifie que la séance ne poursuit plus l’atteinte d’un contenu
d’enseignement particulier, mais vise la simple mise en action, voire l’occupation des
élèves. Nous interprétons ces données en suggérant que le maître de stage attire
l’attention de sa stagiaire sur le fait qu’en EP on ne peut s’accommoder d’avoir
simplement les élèves, «busy, happy and good » (Placek, 1983). Les
recommandations du maître de stage portent ici principalement sur la mise en place
d’un programme d’action plus robuste et un vecteur I plus influent que le vecteur II:
.1 ça leur prend des balises que tu leurs donnes, il faut que tu y tiennes. [...] il
faut que tu fasses un plan de cours et que tu t’y tiennes. faire des ajustements oui,
mais c’est toi qui les décides ces ajustements, ce n’est pas eux. » (tdp 30 et 4$). Plus
tard dans l’entretien, le maître de stage associe les problèmes survenus dans la séance
à la faible motivation de la stagiaire qui aurait été ressentie par les élèves. Ainsi, il a
fait allusion à l’influence du vecteur I (la motivation de la stagiaire à enseigner) qui
ouvrirait la porte à davantage de négociations opérées par le vecteur II.
Le regard porté sur les discussions à l’aide des concepts de l’approche de
l’écologie de la classe nous donne des outils pour proposer des pistes d’interprétation
des résultats obtenus par nos analyses précédentes. Ainsi, le maître de stage et la
stagiaire ont beaucoup discuté du changement des contenus de la séance, mais aussi
des évaluations à venir. Il n’est donc pas étonnant que les discussions relatives au
STA représentent 60 % du temps de l’entretien. Mais ce qui caractérise aussi cet
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entretien post-leçon c’est le désaccord entre la stagiaire et le maître de stage. La
stagiaire tente de justifier auprès du maître de stage les raisons expliquant les
différents changements entre la séance planifiée et ce qui s’est réellement déroulé
dans la séance. Elle invoque pour ce faire la motivation des élèves et donc d’une
certaine manière le $TIS, alors que le maître de stage considère que c’est en affirmant
les choix opérés dans sa préparation de séance que l’on peut maintenir une écologie
centrée sur les apprentissages. Nous faisons l’hypothèse que les différentes
modifications commentées par la stagiaire expliquent son temps de parole plus
important que celui du maître de stage pour cet entretien. En rejetant la faute sur les
comportements des élèves (que nous associons au vecteur II), elle tente de placer le
débat sur les questions liées aux interactions sociales entre élèves ce dont rend
compte le fait qu’elle parle $0 ¾ du temps lorsqu’il est question du STIS. $iedentop
(1994) soutient que l’écologie de la classe devrait idéalement être orientée vers
l’apprentissage de contenus par les élèves. Dans cette séance, il semble que la
stagiaire a focalisé son intervention sur les élèves ayant des difficultés avec le tir en
suspension tout en acceptant que les autres élèves fassent des activités libres. Ainsi,
c’est seulement pour un petit groupe d’élèves que l’écologie de la classe a été centrée
sur l’apprentissage alors que la stagiaire s’est concentrée sur le maintien de la
coopération et de l’ordre avec le reste de la classe. Les remarques d’accompagnement
du maître de stage suggéraient à la stagiaire de construire sa séance pour que tous les
élèves apprennent et que l’écologie de la classe soit ainsi orientée pour tous vers
l’apprentissage.
À la lumière des différentes analyses menées à partir du modèle de l’écologie
de la classe il apparaît une évolution des centrations au fil des trois entretiens. D’une
manière générale, le maître de stage semble considérer nécessaire que sa stagiaire
s’attache davantage à contrôler ses élèves afin de pouvoir les enrôler dans les
apprentissages prévus tant sur le plan de leur comportement que de leur engagement.
Les préconisations suggérées ont pour but d’amener la stagiaire à prendre l’ascendant
sur les élèves de façon à ce que le vecteur II ne perturbe pas inconsidérément le
travail demandé. Ce sont ensuite des questions d’organisation de la classe (le STO)
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comme moyen d’éviter des négociations à la baisse qui sont mises en débat en lien
avec les règles de comportement. Enfin, le maître de stage évoque la nécessité de
suivre sa préparation sans se laisser influencer par les élèves afin que puisse être
obtenue une écologie centrée sur les apprentissages. Les reconnnandations proposées
visent à demander à cette stagiaire d’être plus directive et d’exiger des élèves
davantage de respect des normes scolaires, ce qui caractérise une écologie plutôt
normative.
Ces résultats nous donnent des indications quantitatives et qualitatives sur le
contenu des échanges entre le maître de stage et la stagiaire. Le prochain niveau
d’analyse d’ordre didactique de ces échanges devrait nous permettre de raffiner notre
compréhension des pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner.
Mais avant de présenter le second niveau d’analyse des entretiens post-leçons, nous
allons présenter les réactions du maître de stage et de la stagiaire par rapport à ce
premier niveau d’analyse.
2.4 Les réactions et interprétations du maître de stage et de la stagiaire sur
les entretiens post-leçons
Lors des entretiens semi-dirigés, nous avons posé des questions au maître de
stage et à la stagiaire à partir de résultats préliminaires basés sur l’analyse des
entretiens post-leçons. Nous souhaitions avoir leur interprétation par rapport à des
résultats préliminaires.
Nous leur avons d’abord demandé ce qu’ils pensaient de la durée de ces
entretiens post-leçons sachant que le premier durait 23 minutes et les deux suivants
13 minutes. Du point de vue de la stagiaire, les trois entretiens post-leçons qui ont eu
lieu pendant le stage en responsabilité ont eu des durées trop courtes compte tenu des
difficultés qu’elle vivait. Elle s’attendait à une durée entre 30 minutes et une heure.
Pour le maître de stage, la durée des entretiens post-leçons était adaptée, car il se
considère comme une personne de terrain et par conséquent, il n’attendait pas ces
entretiens pour donner les conseils qui lui semblaient bons pour la stagiaire. Il nous a
également expliqué qu’il était en faveur des entretiens courts.
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En ce qui concerne les sujets abordés dans les entretiens post-leçons, le
maître de stage nous a expliqué qu’il revenait principalement sur les points négatifs
de la séance de la stagiaire et sur ce qui n’avait pas bien fonctionné. Il trouvait
intéressant de constater que nous ayons observé que les discussions au sujet du STA
prenaient de plus en plus de place. En effet, il nous a dit préférer discuter des
contenus d’enseignement plutôt que d’organisation ou de discipline. Du point de vue
de la stagiaire, le maître de stage abordait toujours des sujets trop généraux dans les
entretiens post-leçons.
374 ST: Moi d’après moi, dans ma tête, c’était plutôt général ce que je
lui demandais. Je sais que je ne peux pas être hyper-précise. [...]
380 $1: Où précises, je sentais qu’il pouvait me donner à l’occasion des
informations générales que n’importe qui aurait pu me dire. ($T-QC
2, tdp 374 et 380)
La stagiaire pense donc que le maître de stage lui donnait des conseils
généraux, car il n’était pas ou peu présent pendant la séance qui précédait l’entretien
post-leçon. Elle nous a aussi expliqué qu’elle avait pris la parole de plus en plus au
fur et à mesure des entretiens post-leçons, car elle tentait de soutirer des informations
et des conseils au maître de stage sinon elle n’en recevait pas. Enfin, elle nous a
expliqué qu’elle prenait encore plus la parole lorsqu’il était question des contenus à
enseigner en EP, car c’était un point très important pour elle. De son côté, le maître
de stage nous a proposé une autre interprétation de la répartition du temps de parole.
261 PEA: Oui oui, je lui posais la question et puis c’est pour ça que je
sais qu’elle s’autoévaluait très bien.
262 CH: D’accord.
263 PEA: Au lieu de lui demander les points A, B, C, je lui
demandais qu’est-ce qu’elle avait ressenti, qu’est-ce qu’elle avait
vécu, comment elle voyait ça et elle me disait, A, B, C. (PEA 2,
tdp 261-263)
Il nous a donc dit qu’il avait volontairement laissé plus de place à la stagiaire
dans les entretiens post-leçons pour lui permettre d’autoanalyser sa pratique.
Enfm, nous avons identifié deux sujets de discussion qui sont revenus dans
les trois entretiens post-leçons. Le premier concernait la timidité de la stagiaire et son
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aisance avec les groupes. Le maître de stage nous a expliqué que la stagiaire avait de
la difficulté à trouver sa place avec certaines classes. La stagiaire a également
reconnu cette difficulté, mais elle pense s’être améliorée sur ce plan en fin de stage.
Le second sujet de discussion récurrent concernait la répartition des rétroactions et de
l’attention entre les groupes de filles et de garçons dans les séances. Le maître de
stage considérait que la stagiaire ne donnait des rétroactions qu’aux élèves les plus
doués et principalement aux garçons. Étonnamment, la stagiaire nous expliqué
l’inverse. Elle disait qu’elle avait centré son attention sur les filles pendant son stage,
car elle trouvait que leur niveau était très faible en handball.
2.5 Caractéristiques des pratiques d’accompagnement au sein du cas
québécois au regard de l’approche écologique
U s’agit maintenant de conclure sur l’apport de l’analyse menée selon le
modèle de l’écologie de la classe. Tout d’abord, les discussions sur les contenus
d’enseignements en EP (associé au STA) augmentent au cours des trois entretiens
post-leçons pour fmir avec 60 % dans le dernier entretien. Le STO est pour sa part
stable dans les entretiens un et trois avec 15 % du temps et présente un pic avec 37 %
dans le deuxième entretien. Le SuS est le sujet le plus discuté dans le premier
entretien avec 39 % et est faible dans les entretiens deux et trois. Au regard de ces
résultats, nous pouvons faire l’hypothèse que dans chaque entretien post-leçon, un
des systèmes de tâche a fait l’objet d’une plus grande attention dans les pratiques
d’accompagnement. Toutefois, il convient de nuancer ces résultats au regard de leur
durée relative de 23 minutes pour le premier et 13 minutes pour les deux suivants.
Ainsi, si l’on prend le STA, le maître de stage et la stagiaire en ont parlé moins 8
minutes dans le dernier entretien même si cela représente 60 % du temps. Souvenons
nous qu’à partir de la fin de la deuxième semaine de stage, le maître de stage a appris
que la stagiaire ne souhaitait pas enseigner. Peut-on y voir une explication de la
réduction de la durée des entretiens post-leçons deux et trois qui ont eu lieu dans la
troisième et cinquième semaine du stage?
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Nous avons observé une augmentation de la prise de parole par la stagiaire
au cours des trois entretiens. Celle-ci nous a expliqué qu’elle était obligée de
questionner son maître de stage pour pouvoir obtenir des conseils de sa part. Nous
pouvons faire l’hypothèse que la stagiaire a suscité des pratiques d’accompagnement
de la part de son maître de stage qui montrait un certain désintérêt à partir de la
deuxième semaine de stage? Par contre, le maître de stage nous a expliqué que cette
dynamique était souhaitée, car il voulait que la stagiaire autoanalyse sa pratique. Une
seconde hypothèse serait que le maître de stage a progressivement diminué l’intensité
de son accompagnement pour amener la stagiaire vers une pratique autonome.
L’analyse écologique à l’aide des concepts de vecteur, de négociation et de
programme d’action nous permet de mieux comprendre les enjeux des discussions
dans les entretiens post-leçons. En effet, la proportion de 39 % du temps accordé au
SuS dans le premier entretien peut s’expliquer par la centration sur la gestion du
vecteur II (le comportement des élèves) exprimé par le maître de stage. Ainsi,
l’accompagnement a principalement porté sur le maintien de l’ordre dans la classe.
Dans te second entretien, le maître de stage a suggéré à la stagiaire de renforcer son
emprise sur le déroulement de la leçon dans l’échauffement, de ne pas fléchir et
changer son programme d’action à cause des mauvais comportements d’élèves
(influence du vecteur II). Nous avons pu constater le maillage subtil existant entre les
trois systèmes de tâche et particulièrement entre la gestion du comportement des
élèves associé au STO et ceux associés au STIS qui peuvent expliquer le 37 % de
temps accordé au STO. Quoi qu’il en soit, l’accompagnement s’est centré de nouveau
sur la gestion du vecteur II dans cet entretien. Enfin, la direction prise par le
programme d’action sous l’influence des comportements des élèves et de leurs
négociations a été au coeur du dernier entretien post-leçon. Dans son
accompagnement, le maître de stage suggérait à la stagiaire de ne pas simplement
maintenir la coopération et l’ordre avec la majorité de la classe et poursuivre des
visées d’apprentissage avec un petit groupe. Il lui conseillait d’orienter l’équilibre
écologique vers l’apprentissage de contenus pour tous les élèves.
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L’analyse à l’aide de l’approche écologique nous permet de comprendre que
l’accompagnement s’est décentré progressivement passant du maintien de la
coopération des élèves et de l’ordre dans la classe à la poursuite d’un équilibre
écologique orienté vers l’apprentissage dans le dernier entretien. En ce sens, les
souhaits du maître de stage rejoignent ceux de Siedentop (1994) qui souligne que
l’équilibre écologique devrait être orienté vers l’apprentissage. Nous allons
maintenant poser une analyse plus fine des échanges entre le maître de stage et la
stagiaire au regard des contenus à enseigner en EP à partir de la théorie de l’action
didactique conjointe. Rappelons que nous avons choisi des extraits denses au niveau
des échanges sur les contenus présélectionnés par le premier niveau d’analyse comme
appartenant au STA.
3 ANALYSE DIDACTIQUE DES MORCEAUX CHOISIS DANS LES
ENTRETIENS POST-LEÇONS
Le second niveau d’analyse des entretiens post-leçons dont nous allons
présenter les résultats maintenant, se base sur des analyseurs développés dans le
programme de recherche en didactique. Le premier niveau d’analyse issu de
l’approche de l’écologie de la classe et le second niveau s’articulent entre eux grâce
notamment à des fondements épistémologiques communs et à l’emploi de concepts
compatibles. La spécificité de l’approche didactique provient du fait qu’elle se centre
sur les contenus d’enseignement et que c’est par ce prisme qu’elle analyse les
différentes pratiques dans le champ de l’éducation.
Rappelons que pour retenir un extrait d’échanges entre le maître de stage et
le stagiaire (que nous appelons morceau choisi), il fallait que les échanges entre les
deux acteurs soient en lien avec l’enseignement de l’EP, appartiennent au $TA (du
précédent codage écologique), soient en lien avec la séance filmée, qu’ils soient
identifiables précisément dans la vidéo de la séance et enfin, qu’ils soient denses au
plan des contenus à enseigner. Nous avons ainsi sélectionné pour chacun des
entretiens post-leçons deux ou trois extraits qui nous semblaient les plus prometteurs
212
pour l’analyse pour un total de huit morceaux choisis dans le cas québécois. Une fois
ces morceaux choisis identifiés, nous avons recherché dans nos données la
planification de séance (nous en avons fait une analyse u priori) correspondante ainsi
que le synopsis vidéo que nous avons complété (construction du synopsis évolué).
Nous avons ensuite construit notre enquête en circulant entre ces trois sources de
données. Des informations plus précises sur l’origine de chacune des données
convoquées sont présentées dans l’annexe Q. L’ensemble des données utilisées
(analyse u priori des planifications et synopsis évolué) sont présentées dans l’annexe
R. Dans un souci de synthèse et pour alléger le texte, nous allons simplement
présenter les extraits choisis ainsi que leur analyse dans les parties suivantes.
3.1 Analyse des morceaux choisis du premier entretien post-leçon québécois
Dans le but de remettre en contexte les séances observées par le maître de
stage, nous rappelons que nous nous sommes centré sur le groupe cible 42 qui
effectuait des périodes de cours de 75 minutes en EP. Il s’agissait d’un groupe de
niveau secondaire 4 (élèves âgés de 15 ans) comportant 35 élèves (11 garçons et 24
filles). Enfin, il s’agissait du premier cours de handball pour cette classe dans un
cycle de sept séances.
3. 1. 1 Analyse du premier morceau choisi de 1 ‘entretien post-leçon 1
Nous présentons le morceau choisi en le situant tout d’abord dans le contexte
à la fois de l’entretien post-leçon où il a été mis en débat et dans celui de la séance,
notamment en relation avec la tâche d’apprentissage qui a été proposée aux élèves et
le moment où cette tâche est apparue dans la séance. Il &agit de eontextualiser les
débats didactiques avant d’en faire une analyse.
Le premier morceau choisi fait référence au début de la séance de la stagiaire
soit des minutes 7 à 16 du synopsis. L’analyse u priori de la planification de la
stagiaire nous apprend que c’est un échauffement collectif basé sur la variation dans
les modes de déplacement des élèves qui était visé initialement dans cette tâche.
Toutefois, le visionnement de la vidéo nous a montré que c’est une autre tâche qui a
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finalement été proposée aux élèves en guise d’échauffement. Dans le tableau rendant
compte de l’extrait retenu, nous indiquons (colonne de gauche) les tours de paroles
(tdp) qui renvoient à la transcription de l’entretien post-leçon, dans celle du milieu, les
indices discursifs extraits du verbatim et dans celle de droite les analyseurs empruntés
à la théorie de l’action didactique conjointe que nous avons mobilisé en tant que
chercheur pour décrire et comprendre les pratiques d’accompagnement. Par exemple,
dans le tableau ci-après, les termes « milieu didactique » et « définition > (colonne de
droite) indiquent que le maître de stage met en débat avec son stagiaire des aspects
qui relèvent théorique des actions de définition d’un milieu susceptible de favoriser
l’apprentissage des élèves. Pour faciliter la lecture des contenus du tableau, nous




Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de Analyse du chercheur:
p l’action didactique conjointe descripteur(s) retenu(s)
45 PEA: Quai, c’est ça. Dans la démonstration, dans
l’éducatif que l’on a fait, comment tu as trouvé
ça? (4:02)
46 ST: L’éducatif avec les lignes? (4:05)
47 PEA: Celui dont on a parlé au début là. (4:06)
48 $T: Ah non, je n’ai pas aimé la démonstration, Définition
elle n’était pas fluide et puis il y avait des Milieu didactique
piétinements. Il aurait fallu que je dise non, tu
cours, les cinq pas, là tu fais la passe là, c’est
trois pas, un drible, trois pas un drible. (4:21)
49 PEA: C’est en plein ça. Moi je ne te critique pas, tu
viens de te faire la critique parfaite. (4:27)
50 ST: Ouai. (4:29)
51 PEA: C’est ]à qu’il aurait fallu que tu montres
que tu connais ça. Qu’eux autres ne connaissent
pas ça. (4:34)
52 $T: Quai. (4:34) Topogénétique
53 PEA: À la limite là, et puis leur montrer que c’est Contrat didactique
avec intensité, avec vigueur. On pratique
comme on joue. S’ils veulent jouer et puis ils se
trouvent bons. Ils se trouvent bons eux autres. Ils
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ne se voient pas. (4:46)
54 ST: Quai. (4:47)
55 PEA: Il faut que tu leur dises, tu sais là ils
marchaïent, ils faisaient des doubles dribles, tu
sais là il aurait fallu que tu siffles et que tu dises
“Hey, là ce n’est pas ça, ce n’est pas comme ça”. Régulation
Quand tu dis de la fluidité, c’est ça, il aurait fallu
que ce soit beaucoup plus fluide. (5:03)
56 ST: Quai. (5:04)
57 PEA: Ils étaient immobiles, ils recevaient le
ballon, ils faisaient trois pas, ils driblaient et
puis ils étaient encore dans le premier tiers du
gymnase. Ça ne marche pas. (5:11)
58 SI: Quai. (5:12)
59 PEA: C’est pour ça que je suis intervenu, il aurait Mésogénèse
fallu qu’ils partent en courant, là ils reçoivent le Institutionnalisation
ballon, ils font trois pas rapides, comme en jeu,
prendre une distance, distancer l’adversaire, un
drible, trois autres pas et puis un tir ou une
passe au mur. (5:3 1)
60 SI: Quai. (5:32)
Avant de commencer l’analyse didactique du morceau choisi, nous
souhaitons introduire un élément de contexte dont le poids nous semble très
important. En effet, la situation dont il est question dans le morceau choisi était une
commande du maître de stage à la stagiaire quelques minutes avant le début du cours.
Nous avons eu cette information dans les entretiens post-stage avec la stagiaire:
482 ST: Et le cours d’avant, moi j’avais fait une mise en situation et ça
n’avait pas bien marché donc je lui ai demandé: qu’est-ce que tu
ferais? Il m’a dit “regarde, il faut que ce soit clair, il faut que ce soit
directif il ne faut pas que tu leur laisses le contenu et qu’ils
choisissent, qu’ils s’approprient quelque chose. Ne leur laisse pas de
choix, tu fais des lignes et ils font tout le monde la même chose “.
483 CH: Qk.
484 SI: Donc là, à la dernière minute j’avais juste modifié... (...)
491 CII: Donc lui il était sur le bord et il regardait que l’éducatif
fonctionne bien, mais toi tu ne l’avais pas du tout planifié cet
éducatif?
496 ST: Non, non non non et je trouvais que ça faisait un petit peu
armé, vieille école. Mais de toute façon, eux ils sont dans l’ancien
programme, mais moi je ne suis pas habitué à ça.
497 CII: Qk. (ST-QC 2, tdp, 482-497)
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Il ressort que la stagiaire a essayé de mettre en place une situation qu’elle
n’avait pas planifiée, mais que le maître de stage lui suggérait de faire.
Le premier point sur lequel revient le maître de stage dans le morceau choisi
concerne la démonstration de la situation que les élèves devaient faire (tdp 45). Cette
question porte sur la transmission des règles que tes élèves devaient comprendre pour
bien faire l’exercice soit la définition de la tâche. La stagiaire indique qu’elle n’était
pas satisfaite de la fluidité et qu’elle avait observé des piétinements (tdp 48). En effet,
la vidéo nous montre que la stagiaire a éprouvé des difficultés dans la phase de
défmition de la tâche, car certains élèves n’ont pas compris les règles après la
première démonstration (minutes 7-10). De plus, nous avons pu observer que les
élèves faisaient la démonstration de façon saccadée et que le maître de stage est lui-
même intervenu pour organiser la démonstration (vidéo de la séance). Dans cet
échange, la stagiaire énonce les difficultés qu’elle a eues à définir et mettre en place
les règles du jeu d’apprentissage (tdp 4$). Le fait que la stagiaire ait appris quelques
minutes seulement avant la séance qu’elle devrait faire cet éducatif peut être un
facteur explicatif des difficultés vécues au niveau de la définition du jeu et de la mise
en place d’un possible milieu didactique. Le maître de stage semble satisfait de
l’évaluation que la stagiaire a faite de ses difficultés dans cette séquence (tdp 49).
Le maître de stage indique ensuite que c’est au moment de la démonstration
que la stagiaire aurait dû fixer ses attentes au niveau de l’intensité et dc la vigueur
(tdp 53). En ce sens, le maître de stage donne un conseil à la stagiaire sur la mise en
place du contrat didactique. De plus, le maître de stage lui recommande d’affirmer sa
place par rapport à la connaissance du savoir en jeu « il aurait fallu que tu montres
que tu connais ça. Qu’eux autres ne connaissent pas ça »(tdp 51). Il s’agit ici d’une
recommandation d’ordre topogénétique qui donne une grande place au professeur
dans le partage des responsabilités à propos des savoirs en jeu. La vidéo nous montre
que la stagiaire semblait vouloir mettre en place la situation suggérée par le maître de
stage, mais qu’elle n’en maîtrisait pas toutes les règles et fonctions. Le maître de
stage a alors choisi de guider lui-même les élèves dans la réalisation de l’exemple au
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cours de la séance ce qui a placé la stagiaire en position d’observatrice (minutes 7-
10).
Le maître de stage suggère également à la stagiaire d’effectuer davantage
d’actions de régulation pour que les élèves respectent les règles (tdp 55). La vidéo
nous montre que les élèves ne respectaient pas toujours la séquence demandée de
trois pas un drible (minutes 10-16).
Le morceau choisi se termine par une remarque du maître de stage à propos
des exécutions des élèves dans la situation qu’il jugeait inadéquates (tdp 57). Le
maître de stage pointe ici des actions mésogénétiques de la part des élèves qui ont
modifié Ïes règles initiales. En effet, la vidéo nous montre que les élèves driblent en
continu, ou font des courses saccadées et que plusieurs ne respectent pas les trois pas
demandés (minutes 10-16). Sans prendre en considération les comportements des
élèves qui échouent à contrôler la balle dans les échanges, le maître de stage expose
donc à la stagiaire ce que l’on doit attendre des élèves. Nous interprétons ce tour de
parole comme l’expression chez ce maître de stage à la fois d’une conception de
l’accompagnement de type “maestro” telle que décrite par Graham (le maître de stage
est un fournisseur d’expérience au stagiaire, 2006); et d’une conception de
l’enseignement qualifié par Brousseau (1997) comme mettant en oeuvre des formes de
contrats didactiques dits d’émission18. Dans ce morceau choisi, le maître de stage fait
apparaître les failles dans la situation proposée par la stagiaire. Le maître de stage
semble avoir des attentes assez précises sur cette situation que la stagiaire devait
mettre en place sans ne l’avoir jamais planifiée. D’une certaine manière, le maître de
stage développe son conseil sous forme dun «prêt-à-porter didactique)) (Amade
Escot, 1991). La stagiaire écoute et commente assez peu les prises de position du
maître de stage dans ce morceau choisi.
18 Lémetteur délivre un message sans se préoccuper des conditions effectives de réception (Brousseau,
1997, p. 24)
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3.1.2 Analyse du deuxième morceau choisi de l’entretien post-leçon J
Ce morceau choisi fait référence à la seconde tâche présentée dans sa séance
par la stagiaire et se situait entre les minutes 1$ et 31 du synopsis. L’analyse apriori
de la planification nous apprend que c’est le tir en suspension qui était le savoir visé
dans cette situation qui consistait à faire une prise d’élan en trois pas. Nous





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de Analyse du chercheur:
p l’action didactique conjointe descripteur(s) retenu(s)
77 PEA: Une autre affaire, pendant tes... Là tu
donnais du feedback, c’est excellent. Mais
donnes-tu du feedback à tout le monde? (6:47)
78 ST: Non. (6:42)
79 PEA: Ce n’est pas nécessaire non plus. (6:52)
ST: Non, mais moi j’ai fait arrêter les filles
Régulation
. .. . . . Institutionnalisationcomme toutes les droitieres et puis je leur ai
montré les pas, je leur ai décortiqué, je leur ai
dit: 0k, on laisse faire la fin, on fait juste les
trois pas. T’arrête au trois pas et puis après tu
lances comme tu veux et puis après tu rajoutes
une chose. (7:06)
81 PEA: Parce que moi ce que j’ai remarqué c’est
que tu parles beaucoup plus aux filles qu’aux
gars. (7:09)
82 ST: Mais parce que c’est beaucoup plus
désastreux (rire). (7:12)
$3 PEA: Oui, mais il ne faut pas que les gars se
sentent abandonnés non plus. (7:16) Régulation
84 ST: Ouai. (7:17) Chronogénèse
85 PEA: Tu sais dans un sens il y a des gars qui ont
des choses à améliorer aussi. (7:20)
86 ST: Ouai. (7:21)
87 PEA: Donc il faudrait que tu balances ça de
manière égale. (7:24)
88 (Intervention d’un élève pour descendre les paniers
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90 PEA: Oui, tu as raison là-dessus. (7:49)
91 SI: Je voulais donc que les filles atteignent au
moins le 60 %, là je leur ai dit si tu fais les trois
pas, les trois premiers pas correctement, ça fait
quatre sur quatre pour ce critère-là ça fait
quatre points faciles. (8:01)
93 ST: Donc làje me suis centrée là-dessus, après ça
le saut, après ça l’autre jambe et puis j’ai
décortiqué. (8:06)
94 PEA: Ouai. (8:07) Mésogénèse
95 SI: Mais là les gars, ils avaient déjà fini ils Contrat didactique
sentaient qu’ils avaient déjà assez pratiqué donc je
leur ai fait pratiquer une défensive sur demi-
terrain. (8:14)
Au début du morceau choisi 1.2, le maître de stage félicite la stagiaire pour
les rétroactions qu’elle donne, mais il lui demande si elle les répartit équitablement
(tdp 77). La stagiaire indique que non (tdp 7$). Cette interrogation du maître dc stage
porte sur l’ensemble des processus mésogénétiques que la stagiaire a choisi (ou a été
contrainte) de mettre en place compte tenu de l’activité différenciée des élèves. Nous
sommes bien là devant un cas typique de co-construction du milieu par les élèves et
par l’enseignant dans le cadre de l’action didactique conjointe (Sensevy, 2007). La
vidéo nous montre que, comme l’indique la stagiaire, elle ne répartit pas
équitablement ses rétroactions. Nous pouvons observer qu’elle va voir très peu les
garçons (minutes 20-31). La stagiaire explique au maître de stage qu’elle a souhaité
décomposer le tir en suspension et la prise d’élan pour faire faire une progression plus
adaptée et fixer les actions adéquates (tdp $0). Cette progression n’avait pas été
prévue dans la planification de séance. La stagiaire a été obligée de revoir ses
prévisions de planification pour s’adapter en cours d’action aux réponses et aux
difficultés des élèves vis-à-vis des contenus prévus (Amans-Passaga et Dugal, 2007).
de basket 7:26-7:3 2)
89 SI: Mais je trouvais que pour les filles, selon les
critères que j’avais notés, les trois quarts
n’auraient pas la note de passage alors que tous
les gars auraient la note de passage et plus.
(7:48)
Chronogénèse
92 PEA: Ouai. (8:01)
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La stagiaire met ici de l’avant l’action d’institutionnalisation qu’elle a menée auprès
des filles en phases successives que nous pouvons observer à la vidéo (minutes 20-
31).
Le maître de stage revient ensuite sur la répartition des rétroactions entre les
filles et les garçons (tdp 81). La vidéo nous montre clairement que la stagiaire donne
beaucoup plus de rétroactions sur les tirs en suspensions aux filles qu’aux garçons
(20-31). La stagiaire explique que cette différence de régulation entre les garçons et
les filles provient du fait que les filles ont beaucoup plus de difficulté. Cela débouche
sur de véritables contrats didactiques différentiels pour les filles et les garçons
(Vercscheure et Amade-Escot, 2004). On voit que d’un point de vue topogénétique la
place de l’enseignante au regard de l’avancée des contenus enseignés est très grande
dans le groupe des filles «je leur ai montré les pas, je leur ai décortiqué, je leur ai dit
ok, on laisse faire la fin, on fait juste les trois pas. T’arrêtes au trois pas et puis après
tu lances comme tu veux et puis après tu rajoutes une chose ». À l’inverse, dans le
groupe des garçons, cette place du professeur reste très réduite et on pourrait dire que
la stagiaire dévolue aux garçons la responsabilité de leurs apprentissages. En effet, la
vidéo nous montre d’une part que les garçons et les filles sont séparés pour réaliser la
tâche et que d’autre part, les premiers réussissent quasiment tous les tirs en
suspensions ce qui n’est pas le cas des filles (minutes 20-3 1). Le maître de stage
encourage la stagiaire à répartir plus équitablement les rétroactions entre les filles et
les garçons quel que soit leur niveau sans pour autant mettre en débat les raisons des
formes différentielles de réussite des filles et des garçons (tdp 85 et 87). Nous
reviendrons sur ce point récurrent dans les conseils du maître de stage au fil des
analyses des trois séances ayant donné lieu à entretien post-feçon.
La stagiaire explique au maître de stage que les filles, à la différence des
garçons, n’auraient pas actuellement la note de passage selon ses critères (tdp 89).
C’est la raison essentielle qui la conduit à opérer ses régulations envisagées du point
de vue togénétique et du point de vue mésogénétique. En effet, si l’on reprend la
grille d’évaluation proposée dans la planification de la stagiaire et que l’on fait une
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évaluation diagnostique des productions des filles à partir de la vidéo, nous pouvons
voir qu’elles sont un très petit nombre à pouvoir prétendre à plus que la colonne des 2
points pour chacun des critères proposés. Le maître de stage se dit en accord avec
cette remarque de la stagiaire (tdp 90).
Pour essayer de faire progresser les filles sur la prise d’élan et le tir en
suspension, la stagiaire explique au maître de stage qu’elle a adapté les consignes de
la tâche en construisant une progression (tdp 93) « après ça le saut, après ça l’autre
jambe et puis j’ai décortiqué ». La stagiaire a également tenté de tenir compte des
garçons en expliquant qu’elle leur avait proposé une nouvelle situation qui consistait
à pratiquer la défense (tdp 95). Ainsi, la stagiaire propose un nouveau contrat
didactique aux garçons qui sont en avance au niveau des savoirs en jeu par rapport
aux filles. La proposition de ce nouveau contrat didactique apparaît bien dans la vidéo
de la séance (minutes 20-31), mais n’était pas prévue dans la planification de séance.
Il est important de noter que la planification de séance nous donne peu d’information
sur la structuration des milieux didactiques envisagés par la stagiaire.
Cette analyse nous montre que l’accompagnement du maître de stage s’est
traduit par une interrogation au sujet de la répartition des régulations entre les filles et
les garçons. Ce questionnement initial a permis à la stagiaire de développer une
analyse de ses interventions au plan des contenus d’enseignement, et finalement de
l’inscrire (peut-être à l’insu du maître de stage) dans une pratique réflexive.
3.1.3 Analyse du troisième morceau choisi de l’entretien post-leçon 1
Le troisième morceau choisi fait référence à la dernière situation de la séance
enseignée par la stagiaire (minutes 33 à 67 du synopsis). Il s’agissait d’une situation
de match de handball par équipe de 7. Rappelons que le maître de stage avait comme
exigence que les élèves jouent au moins la moitié de la séance:
116 PEA: C’est ça et c’est ce que j’ai dit à la stagiaire en arrivant. Et puis
là, c’est bien méchant ce que je vais dire, ils peuvent bien penser ce
qu’ils veulent à l’université, mais moi ici c’est mon gymnase et puis je
veux que tu fasses jouer les élèves au moins la moitié du cours. (PEA
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l,tdp 116)
Cet extrait souligne que le maître de stage souhaite avoir une emprise forte
sur le déroulement des séances de la stagiaire. Ses exigences, énoncées comme en
rupture avec celles développées par les formateurs universitaires, marquent selon
nous une conception de de l’enseignement de l’EP en rupture avec celle qui prévaut
en formation. Elle procède d’une visée de transmission de l’expérience professionnelle
(« faire jouer les élèves ») centrée sur la paix dans la classe (Placek, 198319) qui n’est




Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de Analyse du chercheur:p l’action didactique conjointe descripteur(s) retenu(s)
178 PEA: Parce que là, la seule critique que je pourrais
faire c’est qu’il te manque un peu d’habileté au
niveau de l’arbitrage. C’est trop souple. Je ne sais Régulation
pas si c’est volontaire ou pas, mais ils font des Mésogénèsedoubles dribles. (15:53)
179 ST: Oui. (15:54)
180 PEA: Ils marchent, siffle-les, siffle-les. (15:58)
181 ST: Des fois je leur laisse reprendre si... (15:59)
182 PEA: Quai c’est ça, quand ils ne mettent pas le Topogénèse
pied sur la ligne pour remettre le ballon en jeu,
siffle et puis passe à l’autre équipe qu’il se passe
quelque chose. Sans ça, ce n’est pas grave, on fait
tout croche (de travers) et puis on recommence si
ce n’est pas correct. (16:12)
183 ST: A date (jusqu’à présent), c’est ça, j’avertissais
et puis je faisais reprendre. (16:17)
-—
. .
, Regulation184 PEA: Mais enough is enough [assez e est assez].
(16:19)
Au début du morceau choisi 1.3, le maître de stage explique à la stagiaire
qu’il a observé des faiblesses au plan de son arbitrage (tdp 178). Cette remarque
renvoie à l’action de régulation de la stagiaire que le maître de stage juge trop souple.
19 Cette auteure a montré à partir d’une analyse écologique de l’activité des enseignants d’EP que ces
derniers préféraient avoir leurs élèves « happy, busy and good» (contents, occupés et sages) et
valorisaient pour ce faire les situations de jeux en lieu et place des situations d’apprentissage.
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Le visionnernent de la vidéo nous montre que lors des matchs, particulièrement ceux
opposant les équipes de filles, la stagiaire ne sanctionne pas toutes les fautes (minutes
40-47 et 55-63). Nous observons également qu’elle donne des conseils de placement
et annonce parfois les fautes sans les sanctionner pour ne pas arrêter le jeu.
Cependant, comme le souligne le maître de stage plusieurs élèves font des doubles
dribles pendant les matchs (tdp 17$). Il pointe ici une faute règlementaire en handball
qui, n’étant pas sanctionnée, a pour conséquence la reproduction de cette erreur tout
au long des matchs (minutes 33-67). La stagiaire semble être consciente de ses
lacunes dans l’arbitrage (tdp 179) et la vidéo nous montre qu’elle centre davantage
ses interventions sur le placement et le démarquage. La continuité du jeu semble être
sa priorité par rapport au respect strict des règles, ce qui marque des choix didactiques
qui pourraient être mis en débat. De son côté, le maître de stage semble attaché à un
arbitrage plus strict à l’inverse de la stagiaire qui semble y préférer un arbitrage plus
«éducatif» (« je leur laisse reprendre [le drible] si... » (tdp 181)). Interrompue avant
d’avoir développé son propos, il lui est proposé de contrôler l’ensemble des règles du
jeu de façon stricte. Nous soulignons ici une divergence dans l’utilisation didactique
de l’arbitrage. La stagiaire a tendance à laisser aux élèves la responsabilité de
respecter les règles du jeu, en les leur rappelant au besoin (tdp. 183).
Le maître de stage et la stagiaire discutent donc des modalités de la
régulation didactique en cours des matchs. Le visionnement de la vidéo indique qu’un
arbitrage plus strict aurait certainement pu être opéré dans les matchs des garçons
(minutes 33-40, 47-55, 63-67). Par contre, dans les matchs des filles, un arbitrage
plus strict aurait rendu le jeu très haché: leurs actions auraient été très souvent
arrêtées compte tenu du grand nombre de fautes qu’elles effectuaient du fait de leur
niveau plus faible d’habileté dans le maniement de la balle (minutes 40-47, 55-63).
Dans ce morceau choisi, nous pouvons voir que la stagiaire et le maître de
stage ne partagent pas le même point de vue sur l’arbitrage dans les matchs de
handball. La première y voit un moyen permettant le jeu et la mise en oeuvre de
savoirs comme le placement et le démarquage alors que le maître de stage considère
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l’arbitrage comme une fin. L’accompagnement de ce dernier met l’accent sur
l’exigence d’un arbitrage plus strict pour les prochaines séances.
Mais au-delà, le dissensus entre le maître de stage et la stagiaire sur la
fonction de l’arbitrage met en exergue ce que nous évoquions lors de l’extrait
précédent, à savoir la prise en considération (ou non) par les protagonistes des effets
différentiels du contrat didactique selon le genre. À cette étape de l’analyse, nous
pouvons seulement suggérer que la stagiaire semble davantage sensible à cette
question que ne l’est son maître de stage. En revanche, en temes topogénétiques, il
apparaît que la stagiaire semble développer une conception de Penseignement de l’EP
donnant davantage de responsabilité aux élèves, alors que le maître de stage préconise
un plus grand contrôle. Nous retrouvons là, dans le détail des échanges des éléments
déjà évoqué dans le chapitre précédent au niveau de l’analyse écologique.
3.1.4 Les aspects de l’action didactiques de la stagiaire mis en débat dans le
premier entretien post-leçon
En résumé, le morceau choisi 1.1 donne une grande place au maître de stage
qui incite la stagiaire à être plus rigoureuse dans la définition et la mise en place du
milieu didactique et du contrat didactique pour l’éducatif proposé. En contrepartie, la
stagiaire n’a pas eu l’opportunité de planifier ces différents éléments, car l’éducatif
était une conunande du maître de stage juste avant la séance. Nous retiendrons que le
maître de stage centre son accompagnement sur la rigueur et le respect des consignes.
Dans te morceau choisi 1.2, c’est la répartition des rétroactions entre les garçons et
les filles qui est discutée. Le maître de stage fait remarquer à la stagiaire que ses
régulations concernent majoritairement les filles. La stagiaire explique cc
déséquilibre par le fait que les filles sont plus en retard que les garçons au niveau des
savoirs en jeu. Cet argument qui souligne la dimension différentielle du contrat
didactique, est également utilisé par la stagiaire pour justifier ses actions
d’institutionnalisation plus fréquentes auprès des groupes de filles dont est mis en
avant la fonction chronogénétique. Enfin, dans le dernier morceau choisi, c’est
l’arbitrage lors des matchs de handball qui est mis en discussion. Le maître de stage
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critique le manque de régulation de la stagiaire au niveau de l’arbitrage ce qui amène
les élèves, à transgresser les règles du handball. Nous voyons ici apparaître deux
visions de l’arbitrage. Pour le maître de stage, il faut que les règles soient respectées
scrupuleusement et que la stagiaire se charge de sanctionner les fautes. Pour celle-ci,
l’arbitrage au sens strict n’est pas prioritaire. Elle préfère faire des régulations au
sujet des savoirs en jeu, donner des conseils sur le placement et faire un arbitrage
éducatif pour ne pas arrêter constamment le jeu, notamment pour les filles qui ont un
plus faible niveau d’habileté.
Les analyses à l’aide des concepts de l’action didactique conjointe nous
permettent de mieux comprendre les pratiques d’accompagnement mises en place par
le maître de stage. Les analyses écologiques nous ont précédemment montré que le
maître de stage avait tendance à conseiller à la stagiaire de contrôler le comportement
des élèves pour ne pas perturber le déroulement général de la séance. Lorsque
l’accompagnement se centre sur les contenus, ce souhait du maître de stage s’exprime
de nouveau: «il aurait fallu que tu montres que tu connais ça. Qu’eux autres ne
connaissent pas ça» (tdp 51). L’accompagnement du maître de stage semble donc
favoriser un topos magistral, compatible avec des contrats didactiques faiblement
didactiques au sens de Brousseau (1997), laissant peu de place aux interventions des
élèves. La pratique d’accompagnement dans sa dimension didactique semble, dans ce
site, valoriser les formes d’enseignement mettant en jeu un “contrat de reproduction
formelle” dans lequel selon Brousseau (1997), le professeur tente de faire respecter,
par l’élève, une tâche reconnue par la culture comme la marque de l’acquisition d’un
savoir (ici le fait de ne pas faire de reprise de drible ou de marcher). L’activité est
ainsi supposée être la source et la preuve de l’apprentissage.
D’autre part, les analyses écologiques nous ont montré que le maître de stage
conseillait à la stagiaire de contrôler l’impact du vecteur II opéré principalement par
les groupes de garçons et qui visait à négocier les exigences de la tâche. Les analyses
didactiques nous apprennent que la stagiaire délègue aux groupes de garçons la
responsabilité de gérer leurs matchs, pour pouvoir fournir davantage de régulations au
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plan des contenus aux groupes de filles. Le maître de stage semble désapprouver cette
stratégie et reconlinande à la stagiaire de fournir des rétroactions au plan des contenus
de manière égale à tous les élèves ce qui marque un dissensus dans les choix
didactiques des deux acteurs. Enfin, nous avons pu remarquer que la séquence de
l’accompagnement au plan des contenus associé aux trois morceaux choisis respecte
la temporalité de la séance enseignée. Ainsi, le premier morceau choisi correspond à
une tâche présentée au début de la séance, le second au milieu de la séance et le
dernier aux matchs de fin de cours. Nous pouvons faire l’hypothèse que dans ce
premier entretien, le choix des thèmes mis en débat dans l’accompagnement respecte
la séquence d’apparition des évènements correspondants dans la séance enseignée par
la stagiaire. À cette étape de l’analyse, nous pouvons penser que le maître de stage
souhaite transmettre certains éléments fondateurs de ses usages professionnels:
contrôler les élèves, faire avancer le savoir de manière identique pour tous, ne pas
détourner le sens du jeu de handball et en conséquence être très strict sur les règles du
jeu.
Qu’en sera-t-il dans les autres entretiens post-leçon? Nous allons maintenant
présenter les deux morceaux choisis dans l’entretien post-leçon 2 et leurs analyses
didactiques.
3.2 Analyse des morceaux choisis du deuxième entretien post-Ieçon
québécois
La séance observée par le maître de stage concerne toujours le même groupe
d’élèves sur une période de cours de 75 minutes. Lors de ce deuxième entretien, il
s’agissait du troisième cours de handball pour cette classe sur le cycle de sept
séances.
3.2.1 Analyse du premier morceau choïsi de Ï ‘entretien post-Ïeçon 2
Le premier morceau choisi faisait référence à la situation mise en place par
la stagiaire en début de séance (minutes O à 13 du synopsis). L’analyse apriori de la
planification nous apprend que c’est l’échauffement avec un ballon de handball à
226
l’aide de plusieurs ateliers qui était prévu dans cette séance. Toutefois, nous n’avons
pas observé la réalisation de cet échauffement par atelier dans la vidéo, mais à la
place, un échauffement basé sur de la course. Nous ne savons pas les raisons de ce
changement, mais cet échauffement fait l’objet d’une mise en débat lors de l’entretien




Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de Analyse du chercheur:
p l’action didactique conjointe descripteur(s) retenu(s)
56 PEA: Dans d’autres cas, il faut vraiment. Qu’est-ce
que tu trouves qu’il manque? Tu sais des fois, tu
me dis, on dirait.. Tu voudrais qu’ils t’en
donnent plus? (4:41)
57 ST: Ouai. (4:42)
58 PEA: Qu’est-ce que tu penses que tu pourrais
faire pour qu’ils t’en donnent plus? (4:45)
59 ST: Moi je pense que je ne choisis pas les bons
échauffements pour eux. Ils n’aiment pas ça
quand c’est “drillé” et ils n’aiment pas courir.
Donc je pense qu’il faudrait que je trouve un
,. . Milieu didactique
moyen qu ils courent sans que ce soit comme un
sept minutes continues et puis il faut je trouve
un moyen pour que les échauffements
ressemblent comme à des petites parties. Parce
que vraiment ce que j’ai compris entre autres ce
matin et puis hier c’est que tout ce qui est “drillé”
on dirait qu’ils n’aiment pas ça et puis tout ce
qui n’a pas de ballon ils n’aiment pas ça.
Comme la course déjà en partant quand ils rentrent
sur la boucle pour leurs trois kilomètres, leurs deux
kilomètres de la fin de l’année, ils n’aiment pas ça.
(5:28)
60 PEA: C’est sûr qu’ils n’aiment pas ça. (5:29)
61 ST: Ils n’aiment pas ça, mais ils le font tout de
travers et tant qu’à le faire de travers comme ils Contrat didactique
le font... (5:36) Dévolution
62 PEA: Et ça ne te tente pas de prendre les
moyens qu’ils le fassent comme il le faut à la
place? (5:40)
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63 ST: Ouai. (5:41)
64 PEA: Faire plaisir a un groupe de 35 personnes,
tu ne réussiras jamais. (5:48)
65 ST: Ouai. (5:50)
66 PEA: Quand il y a un groupe, moi je divise ça en
quatre ou cinq. Ceux qui ont de l’intérêt, ceux Contrat didactique
qui en ont moins, ceux qui vont le faire comme
il faut parce qu’ils ne veulent pas avoir de
trouble, ceux qui vont essayer d’étirer
l’élastique et puis ceux qui vont niaiser. (6:02)
67 ST: Ouai. (6:03)
Au début du morceau choisi 2.1, le maître de stage questionne la stagiaire
sur ce qui manque et ce qu’elle pourrait faire pour que les élèves s’impliquent
davantage dans les tâches proposées par la stagiaire (tdp 56 et 58). Il fait ici référence
à l’échauffement général qui consistait en une course de 8 minutes en continu (qui,
comme on l’a vu n’était pas indiquée dans la planification de séance). La stagiaire
pense que ce type de situation n’est pas adapté pour ces élèves, qu’ils n’aiment pas
courir, car «tout ce qui n’a pas de ballon ils n’aiment pas ça» (tdp 59). Dans cet
échange le maître de stage et la stagiaire discutent du contenu de l’échauffement et
font ressortir des éléments de structuration du milieu didactique en lien avec le sens
de la tâche pour les élèves. La stagiaire remet en cause le choix de sa situation pour
l’échauffement compte tenu de leur réponse. En effet, la vidéo nous montre que
plusieurs élèves montrent des comportements d’indiscipline pendant la course et que
d’autres marchent ou courent à des rythmes très faibles (minutes 6-13). La stagiaire
avance qu’elle devrait prévoir des échauffements avec ballon ou avec des petites
parties (tdp 59).
Le maître de stage pense également que les élèves n’aiment pas courir
pendant l’échauffement (tdp 61). La stagiaire a d’ailleurs remarqué qu’ils ne
respectent pas les consignes et qu’ils font la course « tout de travers » (tdp 61). Elle
pointe ce que nous interprétons en termes de ruptures du contrat didactique par les
élèves qui détournent la tâche pour la rendre plus ludique. La vidéo confirme qu’un
élève essaie de prendre un ballon et que d’autres se bousculent au lieu de courir
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autour du gynmase (minutes 6-13). Face aux constats de la stagiaire, le maître de
stage concentre son propos sur la mise en place des moyens pour que les élèves
réalisent adéquatement l’activité de course en début de séance (tdp 62). Rien n’est
repris quant au désengagement des élèves. La stagiaire coupée par le maître de stage
(tdp 62) alors que tout indique qu’elle s’apprête à envisager des alternatives possibles
pour y faire face, se désengage elle aussi comme le montre ses réponses évasives
«ouai» (tdp 63, 65, 67). À la fin du morceau choisi 2.1, le maître de stage explique à
la stagiaire qu’elle ne pourra jamais satisfaire tous les élèves (tdp 64) et que selon lui,
il existe des groupes d’élèves qui n’ont pas le même niveau d’intérêt (tdp 66). Si les
contenus de l’échauffement sont bien l’objet de l’extrait, la suggestion du maître de
stage porte sur l’organisation de la classe en groupes d’intérêt (tdp 66)
indépendamment des contenus enseignés, solution à même selon lui d’imposer un
contrat didactique commun à toute la classe.
Dans ce morceau choisi, si le maître de stage questionne la stagiaire sur des
stratégies qu’elle pourrait mettre en place pour augmenter l’implication des élèves, il
reste qu’en l’absence d’une mise en débat du sens de l’échauffement pour les élèves,
aucune alternative didactique n’est évoquée. D’ailleurs, le maître de stage ne semble
pas (à l’inverse de sa stagiaire) questionner le contenu de cet échauffement, ce qui
l’amène dans l’accompagnement à transmettre quelques éléments de sa propre
pratique professionnelle (tdp 66).
3.2.2 Analyse du deuxième morceau choisi de l’entretien post-leçon 2
Ce second morceau choisi fait référence aux situations de match de fin de
cours entre les minutes 33 et 42. L’analyse de la planification nous montre qu’une
situation visant l’apprentissage de la « défensive tiroir» et d’un mur de défense
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105 ST: Pendant le temps de jeu des garçons, là la
première partie ce que j’ai fait c’est que j’ai pris tes
filles à part et je leur ai montré les positions et
puis comment aller et reculer aux sept mètres
en repli défensif et où aller se placer. (10:16) Institutionnalisation
106 PEA: Hum. (10:17) Chronogénèse
107 ST: Parce qu’elles, c’est un peu n’importe quoi.
Je me suis dit que je ne prendrais pas du temps
pour les gars pour leur montrer ça parce qu’ils
savent déjà comment le faire. (10:25)
108 PEA: Qui arbitrait? (10:26)
109 ST: Parce qu’eux ils étaient huit contre sept donc
c’était le huitième. (10:33)
110 PEA: 0k. (10:34)
111 $T: Mais je ne connais pas sonnom. (10:35)
, . Topogenese112 PEA: Ce n est pas grave. Tu avais nomme un
arbitre? (10:38)
113 ST: Ouai. (10:39) Devolution
1 14 PEA: 0k, il ne s’impliquait pas beaucoup c’est
. . . Milieu didactiquepour ça. C’est peut-etre une bien bonne idee ça,
peut être que c’est une bonne idée sauf que moi
. . . . Regulationla façon dont j’ai vu ça, tu aurais pu superviser
la première fois où il devait arbitrer. (10:56)
115 ST:Ok.(10:57)
116 PEA: Et puis la deuxième, là parloter. (1 1:00)
117 ST:Ok.(11:01)
118 PEA: Parce que moi je vais te le dire, je t’ai
demandé qui arbitrait parce que je ne l’ai pas
vu. (11:07)
119 ST:Ahok.(11:08)
120 PEA: Et puis là, ils s’arbitraient tout seuls. C’est ça.
Tu t’assures que l’arbitre que tu as nommé est Topogénèse
capable de faire... La première fois pendant le Régulation
premier sept minutes, s’ils sentent que t’es là et
qu’ils sont arbitrés, le deuxième sept minutes va
aller mieux aussi. (11:30)
121 ST:Ok.(11:31)
122 PEA: Ça va être plus facile. (11:32)
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123 $T: Peut-être aussi des fois pendant le jeu, tu sais
comme par exemple pendant que les garçons
jouent. Vu qu’ils jouent une coche, deux coches
en haut des filles, j’aimerais ça m’asseoir avec
Chronogeneseles filles et montrer admettons que telle
. , . . ReguÏationpersonne tu vois ce qu elle fait, ça leur fait un
exemple visuel parce que je n’ai pas de vidéo.
(1 1 : 50)
124 PEA: Ouai ouai. (11:51)
Dans le morceau choisi 2.2, la stagiaire explicite ses choix en démontrant au
maître de stage qu’elle a pris les différents groupes de filles pour leur expliquer les
positions à adopter en défense au handball (tdp 105). La stagiaire indique qu’elle a
tenté de faire avancer le savoir (chronogenèse) pour les groupes de filles en rappelant
très précisément, lors de micro institutionnalisations successives, les « traits
pertinents » (Schubauer-Leoni, 2008) de l’action défensive à produire. Notons que les
savoirs importants relatifs à la défense étaient, par ailleurs, explicités dans la
planification de séance. La vidéo nous montre que la stagiaire explique la défensive
aux filles qui sont sur le côté du terrain pendant que les garçons jouent une partie de
handball (minutes 33-42). Lors de l’entretien post-leçon, elle explique également
qu’elle s’est centrée sur les filles, car les garçons « savaient déjà comment le faire »
(tdp 107). La stagiaire relève ici la dimension différentielle du processus didactique
quant à l’avancement du savoir au fil du temps entre les garçons et les filles à propos
de la défense au handball et marque sa sensibilité particulière à ce problème que nous
avions pointée lors des analyses des extraits choisis de l’entretien précédent. De son
côté, le maître de stage demande à la stagiaire qui arbitrait pendant qu’elle expliquait
les défenses aux filles (tdp 108). La stagiaire explique qu’elle avait nommé un arbitre
(tdp 113) ce que nous confirme la vidéo (minutes 33-42). En ce sens, elle explique
son action de dévolution au sujet de l’arbitrage. Le maître de stage poursuit en
indiquant que l’arbitre ne s’impliquait pas beaucoup et que la stagiaire aurait pu
superviser l’arbitrage (tdp 114) au moins pour la première partie et expliquer les
défenses ensuite (tdp 116). Le maître de stage pointe ici l’importance de l’arbitre pour
faire respecter les règles du jeu. La stagiaire a laissé cette responsabilité aux garçons
et à un arbitre désigné ce qui est une action topogénétique dirigée vers les élèves. Le
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maître de stage aurait préféré que la stagiaire s’implique davantage dans l’arbitrage
que dans l’explication des défenses aux filles qu’il connote plutôt négativement en
utilisant le terme «parloter» (tdp 116). En dévalorisant le choix de régulation de la
stagiaire auprès des filles au détriment de l’arbitrage du premier match des garçons
(tdp 120) nous pensons que le maître de stage souhaite montrer à la stagiaire la
nécessité d’un topos surplombant. Or, la vidéo montre que le match des garçons se
déroule adéquatement sans problèmes particuliers ce qui permet à la stagiaire de bien
prendre le temps d’expliquer les positions défensives à chacune des équipes de fille
(minutes 33-42). Nous observons également que l’élève désigné comme arbitre est
difficile à identifier, car il n’a pas de dossard particulier et qu’il ne se manifeste que
lorsque le ballon sort de la zone de jeu. Ceci peut expliquer que le maître de stage ne
l’ait pas vu (tdp 11$). Le maître de stage suggère à la stagiaire de bien choisir l’élève
à qui elle donne la responsabilité d’arbitrer (choix topogénétique) et de bien réguler le
premier match pour que les suivants se déroulent adéquatement (tdp 120).
Dans la dernière partie du morceau choisi, la stagiaire réaffirme son souhait
dc prendre du temps avec les filles pour leur montrer des exemples de stratégies
gagnantes pendant que les garçons jouent (tdp 123). C’est encore une fois l’argument
de différence de niveau entre garçons et filles que la stagiaire utilise pour justifier son
souhait de privilégier ses régulations aux groupes des filles. Cette dernière relance ne
trouve aucun écho chez le maître de stage (« ouai, ouai » tdp 124) alors même que la
vidéo indique que les garçons sont capables de jouer en étant arbitrés par un élève et
que les filles montrent de l’intérêt pour les stratégies défensives présentées par la
stagiaire. Nous nous questionnons sur le désintérêt du maître de stage relativement au
souci réitéré par la stagiaire de mieux adapter son enseignement aux différents
groupes d’élèves et surtout aux filles. Cette question porteuse d’une ambition
didactique tout à fait intéressante ne trouve aucun relai dans l’accompagnement du
maître de stage, toujours préoccupé par le contrôle de la classe considérée comme un
groupe indifférencié, comme l’avait mis en évidence l’analyse écologique précédente.
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Dans cet extrait, nous voyons que la stagiaire cherche à développer ses
compétences professionnelles dans la gestion différenciée de la classe. Elle tente de
donner des conseils aux filles sur la défensive en laissant les garçons qui maîtrisent
cet aspect jouer un match. Il s’agit certainement d’une stratégie pour gérer la classe
qui comprend 35 élèves. Cependant, le maître de stage considère que la stagiaire
devrait d’abord accorder de l’importance à l’arbitrage du match de handball et ensuite
aller expliquer les stratégies défensives aux filles. Ni le maître de stage ni la stagiaire
ne semblent changer de position suite à cet échange. Les entretiens de fin de stage
avec la stagiaire nous apportent des éléments d’explications à ce sujet.
558 STA: Et puis moi, ça m’a choqué. Ça m’a choqué qu’il me dise: “tu
passes beaucoup de temps aux filles”. Oui ! Il faut ! Tu ne t’en
occupes jamais. Si quelqu’un avait commencé les cours d’éducation
physique dans cette école là de manière équitable, on n’aurait pas
besoin de passer plus de temps avec les filles. Tout le monde aurait
un temps équitable, car tout le monde aurait un niveau semblable.
Ça ne serait pas aussi disparate. (ST-FR 2, tdp 558)
La stagiaire semble donc s’être donné comme mission de rattraper le niveau
des filles qui lui semble faible. Elle met également en cause les pratiques
d’enseignement de son maître de stage qu’elle accuse de ne s’occuper des filles dans
ses classes. Dans ces échanges, tout se passe comme si le maître de stage se centrait
sur l’arbitrage (en tant que moyen de contrôle des élèves) et la stagiaire sur la
nécessité d’intervenir auprès des filles pour qu’elles rattrapent leur retard vis-à-vis du
savoir en jeu. Ce point contribue à renforcer le dissensus déjà identifié lors de
l’entretien précédent et rend problématique l’approche collaborative évoquée par
Gervais et Desrosiers (2005) dans l’accompagnement des enseignants débutants.
3.2.3 Les aspects de l’action didactique de la stagiaire mis en débat dans le
deuxième entretien post-leçon
Les thématiques des échanges dans les deux morceaux choisis de l’entretien
post-leçon 2 font apparaître des préoccupations différentes entre le maître de stage et
la stagiaire. Dans le morceau choisi 2.1, les échanges entre le maître de stage et la
stagiaire se centrent sur l’implication des élèves lors de l’échauffement. La stagiaire
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pense qu’elle devrait prévoir un milieu didactique plus stimulant pour augmenter
l’implication des élèves. De son côté, le maître de stage lui suggère d’être plus stricte
dans la mise en place du contrat didactique, sans pour autant doimer de conseils
relativement aux savoirs visés, qui restent à charge de la stagiaire. Dans le morceau
choisi 2.2, deux thématiques qui avaient déjà été abordées dans l’entretien post-leçon
1 ressurgissent. En effet, la répartition des régulations entre les garçons et les filles
aiisi que leur différence de niveau par rapport aux savoirs en jeu apparaissent de
nouveau. D’autre part, le maître de stage se centre de nouveau sur l’arbitrage en
demandant à la stagiaire de s’assurer que les règlements du handball soient respectés.
Le maître de stage demande à la stagiaire d’assurer le rôle d’arbitre plutôt que de le
dévoluer à un élève.
L’analyse écologique nous a précédemment montré que ce deuxième
l’entretien post-leçon avait accordé une place importante aux évènements survenus
durant l’échauffement. Par ces commentaires le maître de stage a suggéré à la
stagiaire de renforcer son emprise sur le déroulement de la leçon, de ne pas fléchir et
changer son programme d’action à cause des mauvais comportements d’élèves.
L’analyse didactique va dans le même sens. En effet, le maître de stage conseille à la
stagiaire de ne pas dévoluer le rôle d’arbitre, de ne pas laisser le topos aux élèves
pendant les matchs. Cela traduit un accompagnement plutôt directif de la part du
maître de stage qui souhaiterait que la stagiaire contrôle et régule tous les évènements
de la classe sans pour autant rebondir sur les dimensions relatives à la différentiation
des contenus dans les situations d’apprentissage. D’une certaine manière,
l’accompagnement s’attache à renforcer l’autorité professorale, alors même que la
stagiaire propose de laisser plus de responsabilité et d’autonomie aux élèves qui
maîtrisent déjà les savoirs en jeu afin de centrer son intervention sur les groupes de
filles qui éprouvent des difficultés. Au-delà du dissensus relativement à la conduite
des séances, il apparaît que les enjeux didactiques sous-jacents aux tâches mises à
l’étude ne sont que très rarement discutés. Nous pouvons faire l’hypothèse d’une
demande d’ordre didactique chez cette stagiaire qui ne semble pas être entendue par
son maître de stage.
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Nous allons maintenant présenter les trois morceaux choisis de l’entretien
post-leçon 3 ainsi que leurs analyses.
3.3 Analyse des morceaux choisis du troisième entretien post-leçon
québécois
La séance observée par le maître de stage concerne le même groupe cible 42
et comptant le même nombre d’élèves. Lors de ce troisième entretien, il s’agissait du
cinquième cours de handball pour cette classe sur le cycle de sept séances.
3.3.1 Analyse du premier morceau choisi de Ï ‘entretien post-leçon 3
Ce morceau choisi fait référence aux minutes 19 à 66 du synopsis. L’analyse
a priori de la séance nous apprend que les objets de savoir en jeu planifiés étaient le
tfr en suspension et la réalisation d’un match de handball. Toutefois, les contraintes et
variables de la tâche n’étaient pas présentées dans la planification de la stagiaire. Le
débat dans cet entretien post-leçon porte sur la structuration de la séance dans son
ensemble. Nous présentons le morceau choisi 3.1 dans le tableau suivant avant d’en




Td Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de l’action chercheur:‘ didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
21 SI: 0k donc ils avaient l’air démotivés et tout par rapport à Chronogénèse
ça et puis il y en avait qui n’étaient pas prêts pour le tir en
suspension donc j’ai fait moitié-moitié. (1:09) Milieu
22 PEA: Ouai. (1:09) didactique
23 ST: Sauf que pareil, à la fin du cours je ne les ais pas fait
jouer au handball, je leur ai fait faire autre chose parce qu’ils
étaient tannés et puis je pensais augmenter leur niveau de Contrat
motivation et tout et puis finalement, ça a donné pire que didactique
si j’avais joué au handball. (1:23)
. . Topogenese24 PEA: Oui et bien c’est ça. (1:24)
25 ST: Donc au niveau de l’organisation c’était? (1:28)
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26 PEA: Ça avait l’air de Poccupationnel, on appelle ça comme
ça. (1:30)
27 $T: Ouai. (1:31)
28 PEA: Quand tu leur permets de faire ce qu’ils veulent, cela
ne les rend pas plus heureux, c’est pire. (1:38)
29 $T:Ouai.(l:39)
Au début du morceau choisi 3.1, la stagiaire explique au maître de stage que
les élèves avaient l’air démotivés et qu’elle a séparé la classe en deux pour faire
travailler le tir en suspension (tdp 21). La stagiaire expose au maître de stage son
choix de faire travailler quelques filles qui avaient de la difficulté avec le tir en
suspension par rapport aux garçons. Ce choix se rapporte à une action
chronogénétique, car c’est la différence de maîtrise du savoir en jeu qui motive le
choix de la stagiaire de séparer le gynmase en deux. Elle a ainsi proposé deux jeux
d’apprentissage aux élèves. La vidéo nous montre que la stagiaire s’occupe
essentiellement des filles qui travaillent le tir en suspension et laisse les garçons jouer
au football dans l’autre partie du gymnase (minutes 19-37). La planification, de son
côté ne prévoyait pas la séparation du gymnase en deux ni la mise en place de deux
groupes de travail. Ces éléments soulignent une grande constance dans les choix de
cette stagiaire notamment relativement aux filles et garçons de sa classe.
La stagiaire revient ensuite sur la fin du cours en expliquant au maître de
stage qu’elle n’a pas fait de partie de handball (tdp 23) comme prévu dans la
planification de séance. Elle pensait ainsi augmenter leur niveau de motivation, mais
ça ne semble pas avoir été le cas selon elle. La vidéo suggère que la stagiaire a laissé
aux élèves le choix de faire ou non des parties de handball à la fm de la séance. Le
film montre que certains élèves ont choisi d’autres activités que le handball (minutes
19-37) notanMnent en mettant en place un jeu de hockey. Par ailleurs, les élèves ont
montré plusieurs signes d’indiscipline au cours des explications des matchs (minutes
43-5 1) et ont eu de la difficulté à auto-organiser les matchs comme demandé par la
stagiaire. Le maître de stage déplore le flottement que nous avons pu observer sur la
vidéo en qualifiant cette séquence « d’occupationnelle » (tdp 26). Il explique ensuite
à la stagiaire que de permettre aux élèves de faire ce qu’ils veulent ne les rend pas
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nécessairement plus heureux et que cela peut même être pire (tdp 2$). Le maître de
stage se positionne ici sur la liberté laissée par la stagiaire aux élèves. Cette dernière
semble en effet un peu débordée par les évènements. La discussion fait également
apparaître une rupture du contrat didactique de la part de la stagiaire qui au lieu de
proposer un match de handball comme prévu dans la planification (et certainement
attendu par les élèves) laisse aux élèves le choix de l’activité, rupture qui finalement
ne sera pas réellement analysée lors de l’entretien. Après une mise en place longue et
chaotique, les élèves s’engagent plus ou moins dans la partie de hockey qu’ils ont
eux-mêmes décidé de faire (minutes 51-66). La stagiaire a bien observé cette dérive
en indiquant que « ça a donné pire que si j’avais joué au handball » (tdp 23).
Dans ce morceau choisi, la stagiaire reconnait ses erreurs quant aux choix de
changement des activités prévues et à la mise en place chaotique de deux jeux
d’apprentissage distincts. La position du maître de stage est claire à ce sujet. Pour lui,
il ne faut pas laisser aux élèves le choix des activités. Notre interprétation met en
avant le fait que la stagiaire rencontre des difficultés dans la gestion des contenus
d’enseignement pour ce groupe hétérogène. Lors des cours précédents, elle a tenté
quelques adaptations pour prendre en considération les besoins de ses élèves. N’ayant
pas trouvé dans l’accompagnement du maître de stage les conseils qu’elle aurait aimé
recevoir, elle semble baisser les bras en laissant un topos trop important aux élèves,
ce que son maître de stage, très judicieusement, remet en cause.
3.3.2 Analyse du deuxième morceau choisi de l’entretien post-leçon 3
Ce deuxième morceau choisi fait référence aux minutes 19 à 37 du synopsis
de la séance. Comme dans le morceau choisi précédent, l’analyse a priori de la
séance nous apprend que les objets de savoir en jeu planifiés étaient le tir en
suspension et la réalisation d’un match de handball. Toutefois, les contraintes et
variables de la tâche n’étaient pas présentées dans la planification de la stagiaire.






Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de Analyse du chercheur:
‘ l’action didactique conjointe descripteur(s) retenu(s)
36 PEA: Dans la grosse misère parce qu’il n’y a pas 25
000 possibilités dans un gymnase dans le sens où si
tu ne fais pas le sport que tu leur as dit que tu
ferais et puis tu leur laisses faire ça et bien là tu Contrat didactique
ne peux pas leur laisser faire ça 40 cours parce
qu’ils vont devenir tannés de faire ça aussi.
(2:38)
37 $T: Ouai, mais là comme aujourd’hui j’ai refait pas
tout à fait ça, mais moi ma problématique c’est
que les filles ont besoin d’énormément de
pratique et certains gars aussi. (2:48)
38 PEA: Ouai. (2:48)
39 $T: Et puis jusqu’à maintenant, je trouve qu’elles
n’en ont pas assez eu parce que j’ai eu à faire
beaucoup de gestion de classe de l’autre côté avec
les gars qui se sentaient à l’aise. Donc moi je
voulais consacrer mon temps entièrement aux
. . . . Chronogenesefilles et puis la en fait avec les filles j’ai
l’impression que tout le monde passe. C’est sûr
Regulation
que tout le monde a 60 % et plus chez les filles
dans les trois groupes au moins parce que j’ai
passé du temps juste avec elles. (3:09)
40 PEA: Ouai. (3:10)
41 ST: Je ne me suis pas fait embêter, je n’ai pas fait
de gestion de classe, eux de leur côté ils ont bougé,
j’ai pu m’occuper des filles vraiment en fonction
de ce qu’elles s’attendaient. (3:19)
42 PEA: Ouai. (3:20)
Dans le morceau choisi 3.2, le maître de stage explique à la stagiaire qu’elle
ne peut pas changer tout le temps l’activité planifiée, car les élèves risquent de s’en
lasser (tdp 36). Le maître de stage revient ici sur une rupture de contrat didactique
opérée par la stagiaire. En effet, l’activité planifiée était le handball et la vidéo nous
montre qu’une partie des élèves (principalement des garçons) ont eu l’autorisation de
jouer au hockey et au football pendant que la stagiaire s’occupait de faire travailler le
tir en suspension en handball aux filles (minutes 19-37). Dans l’entretien de fin de
238
stage, la stagiaire nous a expliqué qu’elle se sentait découragée en fin de stage, ce qui
confirme notre interprétation de l’entretien précédent et qu’elle avait de la difficulté à
gérer les groupes de quatrième secondaires avec lesquels elle avait enseigné avant cet
entretien post-leçon.
146 STA: Et puis j’ai lâché prise aussi, en quatrième secondaire, je me
suis dit: 0k, je n’ai pas de soutien et je me sens un petit peu fragile
dans cette situation là par rapport à ce que je reçois comme
information par rapport à mon maître de stage. Et puis, au lieu
d’essayer de me battre, je me suis dit, je vais continuer à travailler
sur ce que je fais de bien et puis j’ai comme lâché prise en quatrième
secondaire, un peu beaucoup... ($T-fR 2, tdp 146)
L’entretien de fin de stage éclaire la façon dont l’accompagnement a été vécu
par cette stagiaire. Au tour de parole 37, elle poursuit en revenant sur ses
préoccupations, à savoir comment faire en sorte que les filles et certains garçons
puissent progresser dans leur apprentissage. Elle fait ici ressortir 1’ aspect différentiel
par rapport au tir en suspension que tous les élèves n’ont pas acquis à la même
vitesse. C’est pour cela qu’elle dit avoir centré ses actions de régulation sur le groupe
des filles « Je trouve qu’elles n’en ont pas assez eu (...) » (tdp 39). Elle semble assez
satisfaite de sa stratégie qui consistait à « occuper» les garçons pour mieux enseigner
aux filles, car elle pense qu’ainsi toutes les filles devraient obtenir au moins 60 %
dans leur évaluation sur le tfr en suspension. La vidéo montre que les garçons sont
bien occupés à jouer au football ce qui permet à la stagiaire de consacrer du temps à
l’observation et à la correction des tirs en suspensions de chacune des filles (tdp 39).
La stagiaire va jusqu’à affirmer que les filles étaient demandeuses de ces régulations
(tdp4l).
Dans ce morceau choisi, le maître de stage continue à reprocher à la stagiaire
son choix d’activité différent du handball pour occuper une partie de la classe. La
stagiaire, de son côté, justifie cette répartition par les retards accumulés par les filles
par rapport au savoir en jeu (le tir en suspension). À la suite de l’entretien de fin de
stage (Cf extrait supra) nous pouvons interpréter ce qui se joue entre le maître de
stage et la stagiaire, relativement à la problématique de prise en compte des filles lors
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de cette séance, comme une tentative de cette dernière pour ne pas perdre la face ce
qui l’amène à justifier la pertinence d’occuper les garçons en leur faisant faire des
activités autres que le handball. Le maître de stage ne semble pas convaincu par cette
stratégie.
3.3.3 Analyse du troisième morceau choisi de Ï ‘entretien post-Ïeçon 3
Ce dernier morceau choisi fait référence aux mêmes moments dans la séance
enseignée par la stagiaire que les deux morceaux choisis précédents. Nous présentons




Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de Analyse du chercheur:
I’ l’action didactique conjointe descripteur(s) retenu(s)
4$ PEA: C’est pour ça qu’il faut que, enfin je te l’ai
déjà dit, il faut que tu te fasses un plan de cours
et que tu t’y tiennes. Faire des ajustements oui,
mais c’est toi qui les décides ces ajustements, ce .
, Milieu didactiquen est pas eux. (3:55)
. , . . . . Mesogenese49 SI: Comme la, 1 ajustement que je leur ai sorti
un ballon de basket pendant que je travaillais te
tir en suspension, je trouvais ça correct
personnellement. (4:02)
50 PEA: Faire du basket pendant le handball, ça
enlève toute la crédibilité au sport que tu fais
aussi. (4:0$)
51 SI: Ouai, mais d’un autre côté ils ne peuvent pas
jouer un match de handball sur le terrain de
l’autre côté. (4:13) Contrat didactique
52 PEA: Ouai, mais moi je pense que quand tu
enseignes, je pense parce que moi c’est ça que je
fais, c’est quand je fais quelque chose, tout le
monde le fait. (4:23)
53 SI: 0k. (4:25)
Dans ce morceau le maître de stage rappelle à la stagiaire l’importance de
faire un plan de cours et de le respecter (tdp 4$). Comme nous l’avons déjà évoqué, la
vidéo montre que le travail du tfr en suspension prévu dans la planification n’est en
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fait pratiqué que par un petit groupe de filles pendant que les autres élèves jouent au
basket et au football (minutes 19-37). Le maître de stage profite de cet incident pour
partager sa conception de ce qu’est le rôle de l’enseignant « moi, (...) quand je faits
quelque chose, tout le monde le fait » (tdp 52) marquant ainsi son désaccord de fond
sur la gestion didactique de la séance qui laisse les garçons de la classe faire ce qu’ils
veulent (« de l’occupationnel» selon ses propres dires). Il insiste en expliquant à la
stagiaire qu’elle peut faire des ajustements, mais que c’est à elle et non aux élèves de
décider de ces changements (tdp 48). Le maître de stage fait ici allusion à l’action
mésogénétique de la stagiaire qui a consisté à séparer la classe en deux groupes
distincts. D’une certaine manière, il reproche à la stagiaire en s’occupant du seul
groupe des filles de n’avoir aucune intention didactique vis-à-vis des garçons. De son
côté, la stagiaire trouve que cette séparation de la classe en deux milieux didactiques
est adaptée (tdp 49) compte tenu du comportement agité des garçons ce jour-là
(minutes 19-37 de la vidéo).
Le maître de stage revient sur le choix de faire jouer les garçons au basket
pendant un cours de handball ttdp 50). Il trouve que cela fait « perdre de la crédibilité
au sport ». Cette remarque porte sur ce qui relève du contrat didactique que d’une
certaine manière la stagiaire a rompu en autorisant le groupe de garçons à développer
une activité ludique et non un apprentissage. Même si lors de l’accompagnement, le
maître de stage est relativement muet sur les enjeux de savoirs des différentes tâches
proposées aux élèves, II rappelle ici ce qui est au coeur du travail professoral dans un
cycle de handball: un contrat didactique planifié et attendu visant à pratiquer des
gestes techniques en handball. Par ailleurs, l’analyse critique du maître de stage est
aussi l’occasion de transmettre à la stagiaire quelques règles du métier, jugées par lui
indispensable pour enseigner: « quand tu enseignes, je pense parce que moi c’est ça
que je fais, c’est quand je fais quelque chose, tout le monde le fait » (tdp 52). Cette
vision du métier traverse les différents morceaux choisis que nous avons analysés:
pour le maître de stage, il semble essentiel de proposer un enseignement commun à
tous les élèves.
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3.3.4 Les aspects de l’action didactiques de la stagiaire mis en débat dans le
troisième entretien post-Ïeçon
Dans ce dernier entretien post-leçon, des thématiques traitées dans les deux
entretiens post-leçons précédents apparaissent de nouveau. Dans le morceau choisi
3.1, la différence de niveau entre les garçons et les filles a poussé la stagiaire à
séparer la classe en deux groupes distincts. Le maître de stage reproche à la stagiaire
qu’une partie des élèves n’aient pas pratiqué du handball. De plus, il explique à la
stagiaire que ce n’est pas aux élèves de décider de l’activité au programme. Il
réaffirme ici son point de vue et ses recommandations qui consistent comme lors des
autres entretiens post-leçon à demander à la stagiaire d’exercer davantage ses
responsabilités et à ne pas laisser les élèves faire ce qu’ils veulent. Dans le morceau
choisi 3.2, le choix de l’activité par les élèves est de nouveau abordé et la stagiaire
justifie ce choix par la différence de niveau entre les garçons et les filles par rapport
aux savoirs en jeu. La stagiaire utilise également cet argument pour expliquer le fait
qu’elle fasse plus de régulations auprès des filles. Mais au fil du cycle et des
entretiens, une autre interprétation émerge: la stagiaire rencontre des difficultés dans
la gestion de l’hétérogénéité de la classe accentuée par les comportements
perturbateurs des garçons. Elle ne semble pas disposer non plus d’un bagage de tâches
d’apprentissage permettant de mener à bien un projet d’enseignement du handball
adapté aux différents niveaux des élèves (comme en témoigne les planifications pas
toujours détaillées, ni suivies). Cette difficulté est bien repérée par le maître de stage,
mais pour autant ce dernier ne semble pas être en mesure de lui suggérer d’autres
solutions que celles d’adopter un topos en surplomb, en alternant éducatifs et
moments de jeu, dirigés par un arbitrage très strict. L’entretien de fin de stage semble
confinner cette analyse. La stagiaire dit avoir «lâché prise avec cette classe ». Elle
choisit de se centrer sur les interventions auprès des filles pour leur apprendre le tir en
suspension, ce qui nous paraît être une stratégie de survie (Woods, 1990) lui
permettant de sauver la face. Cette évolution se concrétise dans le morceau 3.3,
lorsque le maître de stage demande à la stagiaire de respecter davantage son plan de
cours et de ne pas céder aux demandes des garçons. S’appuyant sur son expérience
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professionnelle, il lui conseille dc mener un projet d’enseignement pour toute la
classe.
L’analyse écologique nous a précédemment montré que le maître de stage
semblait désapprouver la direction prise par le programme d’ action sous l’impulsion
du vecteur II. En qualifiant la séance d’occupatimmelle, il faisait une remarque
touchant le vecteur T. En effet, il lui a signifié que sa séance ne poursuivait plus
l’atteinte d’un contenu d’enseignement particulier, mais visait la simple mise en
action des élèves dans le sens de ce que Placek (1983) qualifiait de «busy, happy and
good ». L’analyse didactique nous permet de comprendre que la stagiaire a visé
l’apprentissage de contenus d’enseignement, mais seulement avec les groupes de
filles avec qui elle a pu faire plusieurs actions de régulations et d’institutionnalisation.
Cette stratégie ne semble pas convenir au maître de stage qui préconise de s’en tenir à
un contrat et à un milieu didactique planifié unique pour toute la classe. L’analyse des
morceaux choisis au fil des trois entretiens post-leçons confirme que le contrôle de la
classe semble un élément très important aux yeux du maître de stage. Par ailleurs, elle
met en évidence un conflit latent. Les deux enseignants ne partagent pas, selon nous,
la même < épistémologie pratique » (Sensevy, 2007). L’analyse des échanges met en
effet en évidence des différences dans la manière d’aborder l’enseignement en général
et le handball en particulier. Le maître de stage et la stagiaire ne partagent pas les
mêmes idées, que ce soit par exemple sur le savoir à enseigner (le maître de stage
impose un certain nombre d’exercices ou de matchs à mettre en place), ou sur
l’approche différenciée des apprentissages. Ce sont selon nous ces divergences qui
sont à l’origine des dissensus mis en évidence. Par ailleurs, les formes
d’accompagnement apparaissent au fil des entretiens plus directives que
collaboratives (Gervais et Desrosiers, 2005). Elles s’appuient sur une conception du
rôle du maître de stage comme fournisseur d’expérience au stagiaire (Graham, 2006),
ce qui est très difficilement partageable si l’on ne s’accorde pas sur ce qu’est le métier.
Ainsi, les propositions de «prêt-à-porter didactique» (Amade-Escot, 1991) fournies
par le maître de stage, ainsi que ses injonctions à prendre le contrôle des élèves ne
font pas de sens pour la stagiaire comme elle l’exprime elle-même dans l’entretien de
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fin de stage. Dans la partie suivante, nous allons faire un rappel des principaux
résultats issus du cas québécois afin de faire ressortir un portrait général de
l’accompagnement en stage.
4 BILAN DES RÉSULTATS DE L’ÉTUDE DE CAS QUÉBÉCOISE
Nos objectifs de recherches pour le cas québécois étaient d’identifier, de
décrire et d’analyser la fréquence et le contenu des pratiques d’accompagnement
mises en place par un maître de stage tout au long d’un stage en responsabilité auprès
d’une stagiaire en enseignement de 1’EP. Les résultats précédents montrent que la
dynamique de l’accompagnement du stage en responsabilité a été perturbée à partir
du moment où le maître de stage a appris que la stagiaire ne souhaitait pas enseigner
l’année suivante. Au plan de la fréquence des pratiques d’accompagnement, les
entretiens téléphoniques nous montrent que le maître de stage et la stagiaire se sont
rencontrés pendant toute la durée du stage (entretiens post-leçons compris) environ 3
h et 30 minutes. La majorité des rencontres avaient lieu les lundis entre 11 h et 14 h
dans la salle d’EP. En moyenne, les rencontres duraient 13 minutes. Le contenu des
pratiques d’accompagnement lors des rencontres rapportées par entretien
téléphonique portait sur des conseils généraux d’organisation de séance et traitait peu
de contenu de séance. Nous pouvons interpréter les rencontres répertoriées dans les
entretiens téléphoniques comme des moments d’accompagnement visant à régler des
problèmes génériques associés à la pratique enseignante. Ainsi, ces moments
d’accompagnement longitudinaux ressemblent à des prises de pouls successives et
régulières afin de vérifier qu’il n’y ait pas de problème majeur nécessitant
l’intervention du maître de stage. Celui-ci semblait satisfait de la fréquence, de la
durée et du contenu de ces rencontres alors que la stagiaire les trouvait insuffisantes
sur ces trois plans considérant les difficultés qu’elle vivait.
Le second objectif de recherche visait à identifier, décrire et à analyser les
pratiques d’accompagnement mises en oeuvre par le maître de stage québécois
spécifiquement en lien avec les contenus d’enseignement en EP dans les entretiens
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post-leçons. Ces entretiens ont eu des durées respectives relativement courtes (16
minutes en moyenne) si on les compare aux rencontres répertoriées à l’aide des
entretiens téléphoniques. Les résultats montrent qu’il est question de contenu dans les
entretiens post-leçons à hauteur de 33 % du temps dans le premier, de 49 % du temps
dans le deuxième et de 60 % du temps dans le troisième. Sur la base de la proportion
du temps qui leur est consacré, les discussions sur les contenus d’enseignement entre
le maître de stage et la stagiaire représentent des sujets importants dans
l’accompagnement.
L’analyse écologique à l’aide des concepts de vecteur, de négociation et de
progranmie d’action nous permet de mieux comprendre les enjeux de
l’accompagnement dans les entretiens post-leçons. Ainsi, l’accompagnement a
généralement porté sur le maintien de l’ordre dans la classe. Le maître de stage a
suggéré à la stagiaire de renforcer son emprise sur le déroulement de la leçon, de ne
pas fléchir et changer son programme d’action à cause des mauvais comportements
d’élèves (influence du vecteur II). En ce sens, la direction prise par le programme
d’action sous l’influence des comportements des élèves et de leurs négociations a été
au coeur de ces entretiens post-leçons. Dans son accompagnement, le maître de stage
suggérait à la stagiaire de ne pas simplement maintenir la coopération et l’ordre avec
la majorité de la classe ni de poursuivre des visées d’apprentissage avec un petit
groupe. Nous avons pu constater qu’il lui conseillait d’orienter l’équilibre écologique
vers l’apprentissage de contenus pour tous les élèves. Dans son accompagnement, le
maître de stage semble suggérer que le gain et le maintien de la coopération des
élèves sont des éléments préalables à une écologie orientée vers l’apprentissage. Il
rejoint ici les préoccupations de Doyle (1986) et de Siedentop (1994) qui vont dans le
même sens.
L’analyse didactique de morceaux choisis nous permet d’avoir un regard
plus précis sur les pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner
en EP. Nous avons pu constater que l’accompagnement se centrait autour de certaines
thématiques qui revenaient au fil des entretiens. Un premier sujet récurrent concernait
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l’attention que le maître de stage portait au respect strict des règlements et de
l’arbitrage dans l’enseignement du handball. La stagiaire expliquait pour sa part que
l’arbitrage était un moyen pour encadrer les savoirs en jeu et non une fin en soi. Le
maître de stage donnait des conseils d’ordre topogénétiques à la stagiaire en lui
indiquant de ne pas laisser les élèves décider des activités à réaliser ou en ne les
laissant pas s’auto-arbitrer pendant les matchs. II a également questionné à plusieurs
reprises la stagiaire sur la répartition des rétroactions entre les groupes de filles et de
garçons au sujet des contenus en jeu. L’analyse didactique nous a permis de
comprendre que les difficultés vécues par les groupes de filles au regard des savoirs
enjeu l’ont poussée à leur consacrer davantage de temps.
Pour terminer, la présentation des analyses écologiques et didactiques de ces
huit morceaux choisis issus des entretiens post-leçons nous permet d’identifier des
thématiques récurrentes. Nous pouvons interpréter cette redondance dans les
pratiques d’accompagnement comme étant des sujets chers à chacun des membres de
la dyade. Ainsi, le maître de stage semble généralement conseiller à la stagiaire de
faire respecter l’ordre dans sa classe en formulant des recommandations plutôt
normatives. Le respect des règlements du handball et l’arbitrage pendant les matchs
en sont des exemples. De son côté, la stagiaire faisait régulièrement apparaître la
différence de niveau entre les garçons et les filles. Cela l’amenait à proposer des
situations d’apprentissage différenciées en fonction du niveau des élèves ce qui
s’opposait à la vision normative du maître de stage. Tout se passe comme si les
pratiques d’accompagnement étaient dirigées par quelques centrations du maître de
stage et quelques centrations de la stagiaire. Le maître de stage et la stagiaire
semblaient respectivement s’accrocher à ces sujets et justifient les dynamiques des
séances en les convoquant à chaque entretien post-leçon.
Les résultats québécois présentés dans ce chapitre nous permettent de
répondre à nos deux premiers objectifs de recherche en ce qui concerne le premier
cas. Nous allons dans le chapitre suivant faire état des résultats obtenus dans l’étude
de cas française.
SIXIÈME CHAPITRE
RÉSULTATS ET INTERPRÉTATION DU CAS FRANÇAIS
Dans ce chapitre, nous allons reprendre l’ordre de présentation des résultats
utilisé dans te chapitre précédent, mais pour le cas français cette fois-ci. Rappelons
que les différentes données obtenues constituent des pièces de corpus
interdépendantes visant l’identification, la description et l’analyse du contenu des
pratiques d’accompagnement mises en place par un maître de stage tout au long du
stage en responsabilité auprès d’un stagiaire français en enseignement de l’EP
(objectif I). D’autre part, les données récoltées permettent d’identifier, de décrire et
d’analyser les pratiques d’accompagnement mises en oeuvre par ce maître de stage
spécifiquement en lien avec les contenus d’enseignement en EP dans les entretiens
post-Ïeçons (objectif 2).
1 CONTEXTE ET PARTICULARITÉS DE L’ACCOMPAGNEMENT DU
STAGE EN RESPONSABILITÉ
Dans cette première partie des résultats, nous allons brosser un portrait du
stage en responsabilité qui a eu lieu dans le cas français, mais aussi des pratiques
d’accompagnement qui ont été mises en place par le maître de stage auprès du
stagiaire.
1.1 Le point de vue des acteurs du stage: les entretiens de début et de fin de
stage
Les entretiens semi-dirigés réalisés au début et à la fin du stage en
responsabilité nous ont permis de recueillir les points de vue du maître de stage et du
stagiaire sur son déroulement. Les résultats et extraits d’entretien que nous allons
présenter vont permettre de rendre compte du contexte du stage et de la dynamique
qui a prévalu dans l’accompagnement du stagiaire. Il faut de nouveau prendre en
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compte le fait qu’il s’agit de points de vues et non de données objectives et qu’il faut
donc les interpréter en tant que teL
1.1.1 La détermination des rôles de chacun en début de stage
Dans cette partie, nous allons présenter des extraits des entretiens serni
dirigés du maître de stage et du stagiaire. Nous souhaitons ainsi faire apparaître le
contexte et la dynamique du déroulement du stage en responsabilité après deux mois
de stage (les entretiens semi-dirigés de début de stage ont eu lieu les 15 et 16
novembre 2007 alors que le stage commençait en septembre).
Nous commencerons en rappelant que le maître de stage français continuait à
enseigner l’EP en plus d’accompagner le stagiaire pendant toute l’année du stage en
responsabilité. Il devait donc simultanément assumer la tâche d’enseignant et de
maître de stage. Au plan de l’accompagnement, cela implique qu’il avait à la base
moins de disponibilité et de temps pour s’occuper du stagiaire qu’un maître de stage
complètement libéré de sa tâche d’enseignement conirne c’était le cas au Québec.
Dans le premier entretien semi-dirigé, le maître de stage nous a indiqué qu’il avait
reçu plusieurs formations à l’IUFM pour assumer son rôle:
62 CP: Oui c’était il y a sept ans oui et aussitôt cette formation nous a
été proposée et j’ai suivi cette formation qui m’a énormément
intéressé et à chaque fois qu’il y a eu des stages qui se rapportaient à
la formation de conseiller pédagogique et bien j’y suis allé.
63 CH: D’accord et comment vous l’avez vécu, qu’est-ce que vous en
avez ressorti de cette formation?
64 CP: Moi j’ai trouvé que la formation proposée par J-P était
extrêmement intéressante, très riche. Parce qu’il n’est pas évident
pour quelqu’un de novice comme moi d’entamer une conversation
après une observation. Mais on a envie de déverser tout ce qu’on a
ressenti alors que comme nous l’a préconisé J-P il faut laisser parler
et amener le stagiaire lui-même à réfléchir sur ce qu’il a pu faire donc
ça m’a apporté énormément dans cette perspective de ce qui avait été
réalisé, le prévu le réalisé. (CP 1, tdp 62-64)
Cet extrait nous montre que le maître dc stage français a cherché à se former
et que ces formations l’ont aidé pour accompagner ses stagiaires. Lorsqu’il fait le
constat que l’accompagnement d’un stagiaire et l’enseignement sont deux pratiques
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bien distinctes, il rejoint les propos de Chaliès et Durand (2000) qui vont en ce sens.
De plus, il souligne que les formations lui ont permis d’apprendre à laisser le stagiaire
analyser sa propre pratique au lieu de faire une analyse critique de son enseignement
comme il l’aurait fait instinctivement. Le stagiaire expliquait également dans
l’entretien que la situation dans laquelle il se trouvait était paradoxale. En effet, il se
sentait à la fois enseignant et enseigné. Toutefois, il se disait à l’aise avec la
fréquence des rencontres qu’il avait eues jusqu’à présent avec son maître de stage.
302 ST: Et en fait, je trouve que ça va, il est venu deux ou trois fois je
ne sais plus. Mais si j’avais des difficuftés, je m’attendrais à ce qu’il
vienne me voir plus souvent. Vu qu’il m’a dit qu’il n’y avait pas
d’énormes difficultés, je trouve que c’est normal qu’il ne vienne pas
trop souvent. (ST-FR 1, tdp 302)
Le stagiaire semblait donc apprécier sa relation avec le maître de stage. Il
expliquait également qu’il se sentait démuni face à la différence entre les cours
théoriques de ce que devrait être l’enseignement de l’EP suivis à l’IUFM et la réalité
de la pratique lors du stage en responsabilité. Ria et al. (2004) ainsi que Roux-Pérez
(2006) ont précédemment montré que les stagiaires en EP ont de la difficulté à mettre
naturellement en dialectique les connaissances issues de la formation théorique avec
les expériences vécues en stage. Nous pouvons faire l’hypothèse que
l’accompagnement du maître de stage est un catalyseur dans ce processus de
synthèse.
Le maître de stage nous a expliqué qu’il avait accompagné le stagiaire dans
son intégration dans l’établissement scolaire.
70 CP: Alors l’accompagnement, depuis le début, moi j’ai essayé dès la
présentation du stagiaire le premier jour de l’amener à bien s’intégrer
dans le collège donc j’ai toujours été à ses côtés etje lui ai dit, écoute,
chaque fois que tu as besoin de moi, et bien tu m’appelles. Donc
concrètement ça s’est bien passé avec énormément de questions aux
récréations, entre deux portes, le stagiaire m’appelle très souvent au
téléphone et bon voilà, on a un lien pas quasi permanent, mais il sait
que, il m’a encore appelé mercredi en me disant “j’ai fait l’AS”, non
lundi, “j’ai fait l’AS, voilà ce qui s’est passé”. Donc j’ai des rapports
extrêmement fréquents et chaque fois qu’il a envie de m’appeler, il
m’appelle. (CP 1, tdp 70)
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Le maître de stage et le stagiaire ont donc multiplié les moyens pour
échanger dès te début du stage en responsabilité. Le maître de stage souhaitait pour sa
part aider le stagiaire à trouver son style d’enseignement. Voici comment il décrit son
rôle.
68 CP: Moi je trouve que, enfin je pense que c’est important, il doit, sue
parle pour le stagiaire de cette année, mon premier rôle est de le
sécuriser, le conforter dans l’idée qu’il peut réussir. Parce qu’il est
sans arrêt en situation de se demander s’il va y arriver et chaque fois
que je lui fais une remarque positive, il me dit “Ah ça me fait plaisir,
je suis content “. Donc, mon rôle est un rôle de valorisation dans
certains cas, dans d’autres cas de freins d’activités qui pourraient être
vécues ou comme dangereuse ou bon par rapport à la sécurité, etc.
Mais je prends comme un conseil permanent d’aide à la pratique en
cherchant à sécuriser, en cherchant à prouver qu’en travaillant on
peut s’améliorer et puis à amener le stagiaire à découvrir toutes ses
qualités et puis le rendre heureux dans son métier. (CP 1, tdp 68)
Le maître de stage a détecté un manque de confiance de la part du stagiaire
ce qui l’a amené à être prudent dans les conseils qu’il pouvait lui donner pour ne pas
imposer son propre style d’enseignement. Il disait que sa posture consistait à
«solliciter, inciter, mais jamais à imposer (CP 1, tdp 152)» au stagiaire. Nous
pouvons en déduire que le maître de stage se réclamait plutôt d’un accompagnement
non-directif centré sur le stagiaire en laissant cc dernier prendre les décisions finales.
Le maître de stage et le stagiaire semblaient également avoir des niveaux de
tolérance aux bruits différents dans le gymnase. Le maître de stage se disait plus strict
et ne tolérait que peu de bruits alors que le stagiaire se disait plus permissif.
Toutefois, le maître de stage nous a expliqué qu’il respectait les choix du stagiaire et
qu’il lui avait donné quelques conseils pour faire baisser le niveau sonore dans ses
cours. Peut-on y voir une forme de centration du maître de stage qui se traduirait par
un accompagnement sur ce plan tout ou long du stage? Nous venons que les analyses
des entretiens post-Ïeçons vont donner une réponse à cette interrogation.
À ce moment là du stage, ils n’avaient pas discuté des critères d’évaluation
du stage en responsabilité ni du rapport de stage à produire pour l’IUFM. Pourtant,
ces éléments nous semblent importants, car Gervais (1999) rappelle que le stage se vit
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le plus souvent à la fois comme une expérience de formation en même temps qu’une
épreuve. Comment peut-on expliquer qu’après deux mois de stage, la dyade n’ait pas
discuté des critères d’évaluation du stage et du rapport à produire? Sur quoi le maître
de stage se basait-il alors pour conseiller le stagiaire et l’accompagner vers des
pratiques attendues par l’IUfM? Enfin, le maître de stage semblait apprécier sa
relation avec le stagiaire depuis le début du stage. De son côté, le stagiaire nous disait
apprécier la disponibilité de son maître de stage et la qualité de ses conseils.
Après avoir brossé un portrait général des deux premiers mois du stage en
responsabilité, nous allons maintenant nous centrer sur les points de vue du stagiaire
et du maître de stage sur l’accompagnement au regard des contenus à enseigner en
EP.
1.1.2 L ‘accompagnement au regard des contenus à enseigner en EP en début de
stage
Dans ce premier entretien avec le maître de stage et le stagiaire, nous avons
souhaité avoir des informations sur les éléments qui sont en lien avec les contenus à
enseigner en E? dans le stage en responsabilité.
Le stagiaire nous a expliqué que le stage en responsabilité lui permettait
d’avoir une vision pratique des contenus à enseigner en EP. En effet, il estimait qu’il
était bien formé au plan des contenus à la suite de l’examen et des préparations
menant au CAPEPS. Toutefois, il lui semblait qu’avant le début du stage, il avait une
maîtrise théorique des contenus à enseigner et qu’il était en train d’en acquérir une
maîtrise pratique avec l’aide de son maître de stage. D’autre part, le maître de stage
lui faisait confiance dans la planification des contenus.
226 ST: Et bien là, bizarrement, je n’en ai pas trop discuté [des
planifications de séancel. Au début, je lui dis ce que je veux faire à
la base et il est vraiment très... Vu que déjà, dès les premières
séances, il m’a dit que sur le contenu il n’y avait pas trop de
problème et qu’il me disait que c’était bon et de toute façon que
c’était moi qui étais autonome. (ST-FR 1, tdp 226)
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De son côté, le maître de stage nous a expliqué que les contenus
d’enseignement étaient pré-choisis dans le projet d’EP de l’établissement (voir le
projet d’EP pour le badminton à l’annexe S). Le stagiaire expliquait qu’il était
relativement libre dans le choix des contenus tant qu’ils étaient en lien avec le projet
d’EP. Voici comment le maître de stage nous a décrit la fonction de ce projet:
94 CP: Non parce que les planifications ont été faites d’une certaine
façon. Puisque le stagiaire arrive dans le collège où il y a un projet
pédagogique EP. Le projet pédagogique a été fait donc moi je lui ai
demandé en début d’année de s’inscrire dans ce projet pédagogique
EP. Je lui ai donné le projet pédagogique EP du collège où il y a tous
les cycles répertoriés, les objectifs, les attentes, etc., etc. Donc pour
chaque séance, enfin pas pour chaque séance, mais pour chaque
cycle, je lui donne le cycle qui a été prévu, que nous avons au collège
depuis quelques années et lui comme il est au collège depuis
quelques mois seulement, je lui demande de s’y inscrire, qu’il
regarde, on en discute au téléphone, etc., et quitte, à lui de varier dans
ses séances, mais enfin... La trame initiale est posée. (CP 1, tdp 94)
Ainsi, les discussions entre le maître de stage et le stagiaire au regard des
contenus à enseigner en EP étaient orientées par le projet d’EP de l’établissement. Le
maître de stage a également précisé qu’il accompagnait davantage le stagiaire sur la
forme que sur le fond. En effet, il a remarqué que les contenus des séances du
stagiaire étaient bien structurés au plan des contenus. Le stagiaire soulignait qu’il
s’est inspiré du projet d’EP et des livres spécialisés en enseignement de l’EP pour
structurer ses situations de cours. De son point de vue, le projet d’EP ne précisait pas
comment mettre en oeuvre les contenus et c’est sur ce point que le maître de stage l’a
accompagné.
Nous venons de voir que le maître de stage et le stagiaire semblaient avoir
une relation d’accompagnement plutôt agréable. Ce dernier n’éprouvait pas
particulièrement de difficultés dans la mise en oeuvre et la structuration des contenus
au moment de l’entretien. Le maître de stage se faisait également rassurant à ce sujet
et indiquait que le stagiaire semblait bien structurer le contenu de ses cours à
l’intérieur du projet d’EP de l’établissement.
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Dans les deux parties précédentes, nous avons présenté les points de vue du
maître de stage et du stagiaire sur le déroulement du stage et l’accompagnement au
regard des contenus à enseigner après deux mois. Nous allons maintenant voir leur
point de vue à la fin du stage en responsabilité.
1.1.3 Le bilan général du stage en responsabilité après sept mois
Pour commencer, nous avons demandé au stagiaire quel bilan il faisait de
son stage en responsabilité. Il nous a répondu que c’était un bilan plutôt positif car il
a eu l’impression de progresser en étant confronté à la réalité du métier. Plus
particulièrement c’est au plan de l’autorité qu’il a beaucoup appris.
10 ST: Et là, oui, je pense vraiment avoir progressé. Parce qu’en début
d’aimée, j’étais un peu fébrile [au plan de l’autoritéï. Je ne voulais
pas du tout avoir recours à ce genre de chose et au fur et à mesure,
j’ai pris plus dc recul, je pense avoir beaucoup progressé sur ce plan.
(ST-fR 2, tdp 10)
Le stagiaire nous a également dit qu’il avait appris à mieux adapter ses
contenus de séance au niveau des élèves. De son côté, le maître de stage a fait un
bilan très positif du stage en responsabilité. Il a trouvé que le stagiaire était attentif à
ses conseils et qu’il était très attentionné.
183 CP: Et bien j’ai trouvé moi déjà, conmient dire, qu’il avait une
sincérité apparente. Comme c’est quelqu’un d’extrêmement gentil, il
m’arrivait de me poser des questions pour lui faire des remarques. Il
avait tellement l’air malheureux quand je lui faisais une remarque
qui paraissait peut-être un petit peu désagréable que, moi-même, je
me suis posé des questions pour appréhender certaines questions. Je
voulais vraiment qu’il comprenne son métier comme quelque chose
d’agréable et de positif et je ne voulais pas l’embêter avec des petites
questions qui auraient pu le gêner. Mais petit à petit, voyant que le
climat de confiance était, j’allais dire très bien instauré entre nous, il
m’arrivait de le pousser. Mais enfin, il n’y a jamais eu besoin de
questions abruptes pour le faire réagir. Il a toujours essayé de
tellement bien faire que l’on est resté dans des rapports très simples
et très sincères et je crois que nos relations questions/réponses
étaient fondées sur une recherche d’améliorations mutuelles. (CP 2,
tdp 183)
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Il semble donc que le stagiaire et le maître de stage ont réussi à mettre en
place un climat de confiance qui leur a permis de progresser mutuellement. Du point
de vue du maître de stage, le stagiaire devra continuer à s’interroger perpétuellement
sur sa pratique pour continuer à progresser en tant qu’enseignant d’EP.
Après ce premier bilan global du stage en responsabilité, nous allons nous
centrer sur les pratiques d’accompagnement mises en place par le maître de stage.
1 .1 .4 Le point de vue du maître de stage et du stagiaire sur Ï ‘accompagnement
tout au long du stage
Le maître de stage et le stagiaire font un bilan positif des pratiques
d’accompagnement. Le premier souligne qu’il a développé une belle relation avec le
stagiaire.
186 CP: Moi je crois que l’on a bien communiqué, globalement. Je
pense avoir compris ses attentes et ce qu’il me demandait et je pense
que lui, ça a été pareil aussi. De toute façon, on a été à l’écoute l’un
de l’autre perpétuellement, il m’a téléphoné absolument quand il a
voulu, il m’a sondé à tous moments, la journée, le soir, etc. pendant
les récréations. Je crois que l’on a réussi à avoir une relation de
confiance. Il ne s’est pas gêné pour m’appeler, pour me demander
mon avis, etc. Donc, je crois que ça a été très intéressant et
productif’, c’est mon impression. (CP 2, tdp 186)
Le maître de stage semblait donc satisfait du travail et des progrès accomplis
par le stagiaire tout au long du stage ainsi que de sa relation avec lui. La
communication claire des attentes respectives vis-à-vis du stage semble avoir été un
point clef de la réussite des pratiques d’accompagnement. Le stagiaire nous a
expliqué que l’accompagnement du maître de stage lui avait été précieux sur
plusieurs points. Tout d’abord, au plan de l’utilisation et du rangement du matériel
dans le gymnase.
334 ST: Ohje pense que comme tu as dû le voir, il m’a aidé sur... Parce
que là il y a aussi l’influence de la connaissance de l’établissement.
Comme moi en gymnastique, j’étais comme les élèves, même pire,
parce que les élèves, ils on déjà fait deux ans ici donc ils savent un
peu où cela se range.
335 CH: D’accord.
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336 ST: Donc moi il fallait qu’entre guillemets mon maître de stage me
fasse des cours pour savoir où cela se rangeait et ainsi de suite.
Donc ça aussi ça m’a posé des difficultés parce que ça remettait un
peu mon autorité en cause parce que je ne savais pas ce qu’il fallait
ranger et où. ($T-FR 2, tdp 334-336)
Le maître de stage a donc accompagné le stagiaire au niveau de
l’organisation du matériel au cours de ce stage en responsabilité. Ce dernier nous a
également expliqué que l’accompagnement avait été utile pour la gestion de classe et
l’autorité auprès des élèves. En effet, le maître de stage semblait très attaché à la
gestion de la classe.
14 CP: En revanche, dès le début, dès les premières séances, moi j’ai
voulu et j’ai tenu à lui donner des conseils par rapport à la maîtrise
de la leçon.
15 CH: D’accord.
16 CP: Aux bruits que je pouvais constater et à l’autorité. (CP 2, tdp 14-
16)
Cette préoccupation du maître de stage pour l’organisation et pour la gestion
de classe fait écho aux recherches de Dugal et Amade-Escot (2004) et à celle de
Banville (2006) qui ont montré que ce sont des sujets dominants dans les pratiques
d’accompagnement. D’autre part, le stagiaire semblait apprécier les conseils du
maître de stage ainsi que la façon dont il était accompagné. Leur relation s’est
déroulée sans conflit et le stagiaire nous a dit rejoindre le maître de stage sur sa
préoccupation pour la sécurité dans les séances d’EP. Voici comment ce dernier
fonctionnait pour observer et conseiller le stagiaire lors de ses entretiens avec lui.
193 CP: Bon d’abord, j’avais pris des notes au cours des séances. Je
prends des notes par rapport à ce que je vois et l’entretien, j’essaye
de le mener après avoir posé les questions d’usage au début de la
séance sur les impressions données par la leçon. Et donc, au fur et à
mesure de l’entretien, il m’arrive de poser mes yeux sur mes notes et
il m’arrive de reposer quelque chose qui revient. Donc, de retitiller
mon stagiaire pour savoir s’il y a un endroit que je n’ai pas bien
saisi, lui demander des précisions. Il n’y pas forcément une ligne
directrice, je ne construisais pas ça comme une dissertation donc
c’était parfois spontané, moi aussi. (CP 2, tdp 193)
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La façon dont procédait le maître de stage semblait convenir au stagiaire.
Toutefois, celui-ci nous a dit que le maître de stage ne regardait pas ses planifications
de séance avant de venir l’observer. Le maître de stage nous a expliqué son point de
vue à ce sujet.
261 CP: Non, les planifications, il avait le projet d’EP qui est très précis,
planifié, balisé et on en parlait à tout moment: “ qu’est-ce qu’on fait
la semaine prochaine, conmicnt on s’organise?”. On en parlait de
façon informelle, mais, moi, je l’ai laissé. Je préfère les laisser se
débrouiller entre guillemets pour prévoir et organiser les séances,
quitte à leur dire après ce que j’en pense plutôt que de me mettre
avec eux à préparer.[.. .j (CP 2, tdp 261)
Le maître de stage n’a donc pas souhaité accompagner le stagiaire sur les
planifications de séances pour ne pas perturber ses préparations et le laisser faire des
erreurs. Le projet d’EP semble avoir aidé le stagiaire à structurer ses plans de cours et
ses contenus de séance. Plus particulièrement, le maître de stage l’a accompagné dans
les disciplines sportives où il n’était pas spécialiste.
44 ST: Et ce n’était que sur quelques activités où il m’aidait par rapport
au contenu.
45 CH: Par exemple?
46 ST: La gymnastique où il m’a demandé de simplifier de vraiment
choisir certains éléments et de ne pas me disperser. [...1
54 SI: Et là on entre en gymnastique où je ne suis pas trop spécialiste,
on va aller en natation, je pense que je vais avoir beaucoup besoin
de ses conseils. Parce que je ne suis vraiment pas spécialiste. (ST
FR2, tdp 44-46 et54)
Selon le stagiaire, l’expertise du maître de stage en gymnastique l’a poussé à
lui demander davantage de conseils. De plus, l’accompagnement portait sur des
éléments de contenu plus précis dans les activités où le maître de stage possédait une
certaine expertise. Nous retrouvons ici un phénomène décrit par Graber (1995) qui a
montré que quand les stagiaires en EP ont des connaissances limitées des contenus
qu’ils ont à enseigner, l’accompagnement d’un maître de stage expert dans cette
discipline est déterminant. D’autre part, le maître de stage soulignait de nouveau le
grand travail de préparation effectué par le stagiaire pour préparer le contenu de ses
séances.
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18 CP: Et bien d’abord parce que lorsque j’allais l’observer pendant mes
séances, il me fournissait toujours une fiche de séance extrêmement
détaillée. Très bien documenté, qui était parfaitement positionnée à
l’intérieur de son cycle donc tout était parfaitement cohérent. On
sentait qu’il n’y avait pas le hasard qui pouvait faire quoi que ce soit.
Tout était prévu, parfois trop, ce qui amenait des décalages, mais
enfin, c’est tout le problème du prévu et du réalisé.
19 CH:Hum.
20 CP: Je pense que sur le fond, j’ai toujours été impressionné par son
travail extrêmement rigoureux. (CP 2, tdp 18-20)
Le maître de stage et le stagiaire ont donc su travailler ensemble tout au long
du stage en responsabilité. Le stagiaire nous a par contre précisé qu’ils n’avaient
jamais discuté avec son maître de stage des 10 compétences professionnelles à
développer pour devenir enseignant d’EP. Banville (2006) a montré que les maîtres
de stage qui ne sont pas informés des compétences professionnelles à développer en
stage ne les couvrent pas dans leurs pratiques d’accompagnement. Nous nous étions
déjà questionnés sur les fondements des pratiques d’accompagnement en l’absence de
discussion sur les critères d’évaluation du stage. Nous réitérons ces interrogations en
l’absence de discussion sur les compétences professionnelles. Sur quoi se base le
maître de stage pour choisir les thématiques sur lesquelles il va accompagner le
stagiaire?
Dans cette partie, nous avons présenté les points de vue du stagiaire et du
maître de stage suite aux deux entretiens semi-dirigés que nous avons menés. Nous
retiendrons que le maître de stage et le stagiaire se sont bien entendus tout au long du
stage en responsabilité. Le maître de stage semblait satisfait des progrès effectués par
son stagiaire dans l’ensemble. Ce dernier a indiqué que les conseils sur le rangement
du matériel, l’autorité et la gestion de classe l’ont particulièrement aidé. D’autre part,
le maître de stage et le stagiaire nous ont indiqué que les planifications de séances du
stagiaire n’ont pas servi de base aux pratiques d’accompagnement. En effet, le maître
de stage s’est basé davantage sur ses observations des séances du stagiaire que sur ses
planifications. Enfin, c’est dans l’activité gymnastique que l’accompagnement au
regard des contenus a été le plus apprécié par le stagiaire. C’est dans cette discipline
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que le maître de stage se qualifiait d’expert et le stagiaire de novice ce qui peut
expliquer que l’accompagnement sur les contenus ait été apprécié par ce dernier.
Les entretiens semi-dirigés nous donnent de bonnes indications générales sur
les pratiques d’accompagnement qui ont été mises en place au cours du stage en
responsabilité. Toutefois, au regard des pratiques d’accompagnement déclarées, des
questions se posent quant aux pratiques effectives. Avant de tious intéresser aux
entretiens post-leçons, nous allons compléter ces points de vue par les données que
nous avons obtenues à partir des entretiens téléphoniques menés tout au long du stage
auprès du stagiaire. Nous pourrons ainsi situer de façon longitudinale les pratiques
d’accompagnement dans un stage en responsabilité.
1.2 La dynamique de l’accompagnement en stage: les entretiens
téléphoniques
Dans cette partie, nous allons présenter les résultats que nous avons obtenus
à partir des neuf entretiens téléphoniques que nous avons menés auprès du stagiaire
tout au long du stage. Les résultats bruts sont présentés dans l’annexe T.
1.2.1 La fréquence et ta durée des rencontres entre te maître de stage et te
stagiaire
Pour caractériser le contexte de l’accompagnement en France, nous nous
sommes intéressés à des indicateurs macroscopiques tels que la fréquence des
rencontres informelles et formelles. Nous présentons dans cette section ces résultats
qui, selon notre approche, visent à éclairer les analyses qualitatives que nous
développerons dans la section portant sur les entretiens post-leçons. Identifier, décrire
et analyser la fréquence et le contenu des pratiques d’accompagnement mises en place
par un maître de stage tout au long du stage en responsabilité auprès de son stagiaire
en EP en France a été possible à partir de la synthèse des entretiens téléphoniques
réalisés auprès du stagiaire tout au long du stage en responsabilité. Nous avons
identifié pour chacune des semaines de stage le nombre de rencontres avec le maître
de stage qu’il nous rapportait ainsi que leur durée. Nous avons également inclus les
entretiens post-leçons afm de situer ces derniers dans le déroulement du stage, mais
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aussi pour les comptabiliser dans le temps accordé aux pratiques d’accompagnement
dans le cas français.
Le tableau 27 permet de situer le contexte de lTaccompagnement du stagiaire




Modalités temporelles des rencontres maître de stage/stagiafre pendant le stage en
responsabilité en France
Semaines Rencontres Durée totale Entretiens Durée Durée totale
(mm) post-teçons (mm) (mm)
1 — — — — —
2 - - - - -
3 2 9 1 26 35
4 3 17 - - 17
Vacances
Toussaint
7 2 10 - - 10
8 5 27 1 32 59
9 2 $ - - $
10 3 21 - - 21
11 — — — — —
12 1 5 - - 5
13 1 5 1 25 30
14 2 20 - - 20
Vacances
Nol
17 3 13 - - 13
18 1 5 - - 5
19 1 5 1 28 33
20 - - - - -
21 1 5 - - 5
22 1 5 - - 5
Vacances
Hiver
25 1 10 - - 10
26 - - - - -
27 1 5 1 25 30
2$ - - - - -
29 2 8 - - 8
Total 32 2h58min 5 2hl6min 5hl4rnin
Rappelons qu’en France, le stage en responsabilité a duré neuf mois, mais
pour des raisons de faisabilité, la collecte des données s’est étalée sur sept mois soit
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29 semaines parce quelle a débuté un mois après la rentrée scolaire de septembre,
pour se terminer en mai.
Ces premières données nous ont permis d’identifier la fréquence et la durée
des rencontres entre le maître de stage et le stagiaire pendant le stage en
responsabilité. Lors des 29 semaines de stage que nous avons analysées, le stagiaire
nous a signalé 32 rencontres avec son maître de stage et il y a eu également cinq
entretiens post-leçons qui ont duré de 25 à 32 minutes. Ces derniers étaient répartis de
façon équitable tout au long du stage toutes les quatre ou cinq semaines. Par contre, la
fréquence des rencontres rapportées par le stagiaire était plus importante dans la
première moitié du stage. Ainsi, deux tiers de ces rencontres (21 sur 32) a été fait
dans les 14 premières semaines que nous avons observées. Dans les dix dernières
semaines de stage, le maître de stage et le stagiaire se rencontraient moins d’une fois
par semaine. Enfm, si l’on additionne l’ensemble des rencontres rapportées par le
stagiaire (2 h 58 mm) et la durée des entretiens post-leçons (2 h 16 mm), le maître de
stage et le stagiaire se sont rencontrés 5 h 14 min pendant les sept mois de stage en
responsabilité que nous avons observé en France.
Que nous apprennent ces données sur les pratiques d’accompagnement?
Dans un premier temps, nous pouvons voir que plus le stage avançait, moins le maître
de stage rencontrait le stagiaire. En effet, la fréquence des rencontres de la dyade a
diminué au cours des sept mois de stage. Nous pouvons faire l’hypothèse que le
maître de stage a laissé le stagiaire de plus en plus autonome dans sa pratique en étant
moins présent en fm de stage. D’autre part, les entretiens post-leçons semblaient être
des moments importants dans l’accompagnement, car leur durée était
significativement plus importante que les autres types de rencontre. De plus, ils
étaient répartis régulièrement tout au long du stage comme s’il s’agissait de moments
pour faire le point sur le déroulement du stage et prévoir des ajustements si
nécessaire. Enfin, comme le maître de stage n’était pas libéré de son enseignement, il
se pourrait que ces entretiens plus formels aient été des moments privilégiés
d’échange par rapport aux courtes rencontres. Des analyses plus fines des rencontres
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informelles entre le maître de stage et le stagiaire vont nous en apprendre davantage
sur ces moments d’accompagnement.
1 .2.2 Jours, heures, lieux, types et initiatives des rencontres entre le maître de
stage et le stagiaire
Lors des entretiens téléphoniques nous demandions au stagiaire le jour, le
lieu, l’heure, le type et qui avait l’initiative de la rencontre. Pour ce qui est des jours,
sur les 32 rencontres répertoriées, 14 ont eu lieu les lundis, trois le mercredi et 15 le
vendredi. La figure suivante illustre celle répartition.
Figure 11: Répartition des rencontres selon les jours de la semaine
Pour analyser ces résultats, il faut se rappeler que le stagiaire n’était présent
sur son lieu de stage que les lundis et les vendredis. Parfois, il revenait également
pour encadrer l’association sportive du collège les mercredis. Il n’est donc pas
surprenant que des rencontres entre le maître de stage et le stagiaire aient eu lieu lors
de ces trois journées de semaine.
Nous demandions également au stagiaire l’heure de ces rencontres afin
d’identifier à quel moment elles avaient lieu dans la journée. La figure suivante
présente les heures de ces rencontres.
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figure 12: Périodes des rencontres entre le maître de stage et le stagiaire
Le maître de stage et le stagiaire se rencontraient majoritairement les après-
midis entre 14 h et 17 h. Cinq rencontres ont eu lieu les matins et huit les midis. Le
stagiaire nous a également précisé que 17 rencontres sur 32 ont eu lieu dans la salle
des professeurs d’EP qui était collée au gymnase. Six rencontres se sont déroulées par
téléphone alors que les neuf autres rencontres ont eu lieu pendant l’association
sportive dans des lieux divers. Nous souhaitions également savoir si ces rencontres
étaient préparatoires à l’enseignement du stagiaire, si elles suivaient une observation
d’une séance par le maître de stage ou si elles étaient informelles. Sur les 32
rencontres, 24 ont été identifiées comme informelles par le stagiaire. Une seule de ces
rencontres a servi à préparer un enseignement du stagiaire et six ont suivi une
observation par le maître de stage.
Nous voulions identifier qui du maître de stage ou du stagiaire prenait
l’initiative de faire une rencontre. Voici les informations qui nous ont été fournies à
ce sujet par le stagiaire et que nous avons reportées dans la figure suivante.
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figure 13: Initiative des rencontres entre le maître de stage et le stagiaire
La répartition de l’initiative des rencontres montre que le stagiaire en était le
principal initiateur avec 14 rencontres même si autant ont été planifiées par les deux.
Nous retiendrons de ces différentes indications temporelles et contextuelles sur les
rencontres d’accompagnement rapportées par le stagiaire qu’elles ont eu lieu pour la
plupart les lundis et vendredis. De plus, elles se déroulaient généralement les après-
midis dans la salle des enseignants d’EP et elles étaient plutôt informelles. Nous
allons maintenant faire un compte rendu des sujets discutés dans ces entretiens.
1 .2.3 Si/ets discutés dans les rencontres entre le maître de stage et le stagiaire
Nous avons choisi de présenter le contenu des entretiens rapportés par le
stagiaire par mois. Rappelons que ce sont des sujets tels que le stagiaire nous les a
décrits au téléphone ce qui impose de nouveau d’interpréter avec précaution ces
données. Pour contrôler si nous faisions bien état de ces sujets de discussion dans nos
rapports, nous les avons tous faits valider par le stagiaire qui nous confirmait ainsi
que nous avions bien reporté ce qu’il avait dit au téléphone.
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Lors du mois d’octobre, il y a eu cinq rencontres. La première était
informelle et portait sur des sujets qui n’étaient pas en lien avec l’enseignement de
l’EP. Dans la deuxième rencontre, le maître de stage et le stagiaire ont discuté d’une
initiation à la relaxation que le stagiaire souhaitait mettre en place dans un de ses
cours. Dans la rencontre suivante, il a été question de l’organisation des cycles dans
les activités d’endurance et de badminton. La même journée a eu lieu la quatrième
rencontre qui portait sur les vols entre élèves dans les vestiaires. Ils ont aussi discuté
des inscriptions des élèves à l’association sportive du collège. Dans la dernière
rencontre du mois d’octobre, le maître de stage et le stagiaire ont parlé de
l’organisation du cross du collège et de l’organisation matérielle des séances de
badminton (installation des filets et des terrains).
Durant le mois de novembre, il y a eu 12 rencontres de stage. La première
portait sur l’organisation et le rangement des terrains de badminton dans le gymnase.
La deuxième sur le test de Luc Léger à faire passer aux élèves dans le cadre du cours
d’EP. Dans la rencontre suivante, le maître de stage et le stagiaire ont discuté du cas
d’un étudiant qui avait perdu sa trousse dans le vestiaire. La quatrième rencontre
portait sur les résultats des élèves au test de Lue Léger réalisé la semaine précédente.
La cinquième rencontre portait sur l’organisation des activités dans l’association
sportive du collège. Les deux rencontres suivantes avaient un lien avec les contenus
d’enseignements. La première portait sur l’évaluation des élèves en endurance et en
handball alors que la seconde portait sur la structuration des contenus d’enseignement
à l’intérieur du projet d’EP de l’établissement. Dans la huitième rencontre, qui s’est
faite par téléphone, le stagiaire a informé le maître de stage que certains élèves
cachaient des volants pendant les cours pour les récupérer ensuite. La neuvième
rencontre portait sur la venue d’une autre stagiaire envoyée par 1’IUfM pour observer
le stagiaire dans sa pratique. Dans la dixième rencontre, le maître de stage et le
stagiaire ont comparé les caractéristiques de leurs élèves. Les deux dernières
rencontres du mois de novembre portaient, pour la première, sur l’association sportive
du collège et la seconde sur une situation mise en place pour favoriser les attaques
pendant le cours de badminton.
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Pour Je mois de décembre, il y a eu 4 rencontres. La première portait sur le
rapport de stage que le maître de stage devait fournir à l’IUFM à la fin du stage en
responsabilité. La deuxième rencontre portait sur une campagne de financement de
l’association sportive par une tombola. Dans la troisième rencontre du mois de
décembre, le maître de stage et le stagiaire ont discuté de plusieurs sujets. Tout
d’abord, ils ont planifié une réunion au sujet du projet d’établissement et ils ont aussi
parlé des récompenses à donner pour les gagnants du cross du collège. Pour finir, ils
ont discuté de la filière STAPS, car une des élèves souhaitait s’y inscrire. La dernière
rencontre de décembre portait sur l’organisation du matériel pour tes séances de
volley-ball et sur le thème du rapport de stage que le stagiaire devait produire pour
l’IUfM qui portait sur la construction de l’autorité.
Pour le mois de janvier 2008, nous avons répertorié cinq rencontres. La
première et la deuxième portaient sur l’installation et le rangement des filets de
volley-ball dans le gynmase. Dans la deuxième rencontre, il a aussi été question d’une
formation suivie par le maître de stage à l’IUFM. Lors de la troisième rencontre, le
maître de stage et le stagiaire ont discuté du faible niveau des élèves en volley-ball,
de leur manque de motivation ainsi que des différences dans les vitesses
d’apprentissages entre les élèves. La quatrième rencontre portait sur une formation
suivie par le maître de stage à l’IUFM et sur des discussions avec d’autres
enseignants de l’établissement. Enfin, la cinquième rencontre portait sur
l’organisation de l’association sportive pour le mercredi suivant.
Trois rencontres ont eu lieu au cours du mois de février. La première portait
sur la différence entre des élèves de collège et de lycée ainsi que sur le prolongement
du cycle en volley-ball. Le maître de stage et le stagiaire ont discuté du projet d’EP en
gymnastique et en athlétisme pour les cycles à venir dans la deuxième rencontre. Le
stagiaire a notamment proposé de faire un cycle de course de vitesse ce qui semblait
convenir au maître de stage. Lors de la dernière rencontre du mois de février, il a été
question de la disposition des agrès de gynmastique et de leur positionnement dans le
gymnase.
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Au mois de mars, nous avons relevé trois rencontres. Dans la première, le
maître de stage et le stagiaire ont discuté des bulletins d’évaluation des élèves. Dans
la deuxième, il a été question des absences des élèves attribuables aux voyages
scolaires et du stage réalisé par le stagiaire dans une école primaire. Enfin, dans la
dernière rencontre, le maître de stage s’est assuré auprès du stagiaire que te cycle de
gymnastique se déroulait adéquatement. Le stagiaire lui a précisé que tout
fonctionnait bien.
Nous retiendrons de ces moments d’accompagnement qu’ils portaient plutôt
sur des conseils généraux formulés par le maître stage et non sur des points précis en
lien avec les contenus d’enseignement en EP. L’organisation du matériel en
badminton, volley-ball et gymnastique est un des sujets qui est revenu plusieurs fois
tout comme l’organisation de l’association sportive du collège. Les discussions ont
également porté sur des évènements particuliers conne des vols, des formations
suivies à l’IUFM ou encore le comportement de certains élèves. Enfin, il a également
été question de la planification des contenus en lien avec le projet d’EP de
l’établissement et des modalités d’évaluation des élèves dans les activités sportives.
Nous allons maintenant voir quel point de vue le maître de stage et le
stagiaire ont de ces rencontres, de leur fréquence et de leur utilité dans le processus
général d’accompagnement du stage.
1 .2.4 Le point de vue du maître de stage et du stagiaire sur les rencontres tout au
long du stage
Nous avons présenté au maître de stage et au stagiaire des résultats
préliminaires lors des entretiens semi-dirigés de fin de stage. Nous souhaitions avoir
leur point de vue sur le rôle des rencontres répertoriées à partir des entretiens
téléphoniques dans le processus du stage.
Nous avons demandé au stagiaire et au maître de stage pourquoi les
rencontres avaient principalement lieu les lundis et vendredis. Ils pensaient que c’est
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tout simplement parce que ce sont les jours où les deux étaient présents dans
l’établissement.
Au sujet de la durée de ces rencontres, nous avions calculé qu’elles duraient
en moyenne 5 minutes 30 secondes et nous souhaitions savoir si cette durée leur
semblait juste et suffisante. Du point de vue du maître de stage, la durée de ces
rencontres était suffisante et elle correspondait au temps disponible entre deux cours.
Le stagiaire nous a également confirmé que la plupart des rencontres avaient lieu dans
les temps disponibles entre deux classes. D’autre part, les deux nous ont expliqué que
les rencontres avaient lieu dans la salle des professeurs d’EP, car elle était située près
des installations sportives et qu’ils pouvaient ainsi continuer à surveiller les élèves
dans les gymnases. Enfin, les deux pensent que ces rencontres sont importantes dans
le processus d’accompagnement même si elles étaient généralement spontanées.
372 ST: Et bien c’est pour être réactif et de toute façon à chaque fois que
l’on se voit, il me demande si ça va et il me demande directement si
j’ai un problème ou si cela se passe bien. ($LfR 2, tdp 372)
Selon le stagiaire, ces rencontres avaient principalement une fonction de
régulation et de prévention pour éviter que certaines difficultés ne se développent au
fil du stage. Du côté du maître de stage, ces rencontres lui permettaient ainsi qu’au
stagiaire de discuter de choses qui étaient en lien avec la tâche d’un enseignant, mais
pas nécessairement en lien avec l’enseignement direct de l’EP. De plus, elles
permettaient de faire un suivi continu auprès du stagiaire au sujet du déroulement du
stage.
269 CP: [...] Voilà, je te dirais que tous ces petits entretiens, c’était des
mises au point, des petites choses à régler par rapport à la vie
courante d’un enseignant, mais qui n’avaient rien à voir avec
l’enseignement de l’EP au sens propre. (CP 2, tdp 269)
Cette première partie des résultats nous a permis de brosser un tableau de
l’accompagnement pendant un stage en responsabilité de sept mois effectué en
france. Cependant, rappelons que les données que nous avons présentées jusqu’à
présent se basent sur des pratiques déclarées et non sur des pratiques effectives. Nous
allons maintenant présenter le coeur de cette recherche qui se base sur l’analyse des
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entretiens post—leçons entre le maître de stage et le stagiaire. Nous amorcerons ces
analyses en présentant les résultats issus du premier niveau d’analyse qui se base sur
l’approche de l’écologie de la classe.
2 ANALYSE DES ENTRETIENS POST-LEÇON$ À L’AIDE DE
L’APPROCHE DE L’ÉCOLOGIE DE LA CLASSE
Cette recherche vise à identifier, décrire et analyser la fréquence et le
contenu des pratiques d’accompagnement mises en place par le maître de stage. Dans
la partie précédente, nous avons eu des indications sur fa fréquence de ces pratiques,
nous allons maintenant nous centrer davantage sur leur contenu. Rappelons que notre
deuxième objectif de recherche se propose de décrire et d’analyser les pratiques
d’accompagnement en lien avec les contenus d’enseignement mises en oeuvre par les
maîtres de stage dans les entretiens post-leçons. Dans un premier temps, nous avons
réalisé une analyse à l’aide des systèmes de tâches empruntés à l’approche de
l’écologie de la classe. Nous avons également réalisé une analyse qualitative des
entretiens post-Ieçons à l’aide des concepts de l’approche de l’écologie de la classe.
2.1 La répartition des trois systèmes de tâches dans les entretiens post
leçons
Rappelons que les contenus des entretiens post-leçons ont été mis au jour à
partir des catégories relatives aux trois systèmes de tâches empruntés à l’approche de
l’écologie de la classe (Siedentop, 1994) en relation avec les activités physiques
enseignées par les stagiaires. Nous présentons dans le tableau suivant les résultats
















15% 14% 13% 15% 19%d’interactions
sociales (SuS)
Autres 4% 10% 4% 6% 4%
Non lié à l’EP 2 % 1 % 4 % O % 2 %
Durées 26 min 32 min 25 min 2$ min 25 min
Dans les cinq entretiens, nous avons observé une certaine constance dans la
proportion de temps accordée au STIS (autour de 15 %). Pour sa part, le STO a subi
de gros écarts passant de 47 % (entretien 3) à 15 % (entretien 5). Le STA a, lui aussi,
grandement varié en passant de 32 ¾ (entretien 3) à 60 ¾ (entretien 5). Cependant, ce
STA est resté relativement proche de 50 % du temps pour les trois autres entretiens.
Sur les cinq entretiens, le STA représentait en moyenne 4$ ¾ du temps, le STO 29 ¾
et le STIS 15 ¾.
Le STO est passé de 47 % de l’activité badminton (entretien 3) à 15 % pour
la gymnastique (entretien 5). Quel est l’impact de l’activité physique enseignée sur
les thématiques traitées dans les entretiens post-leçons? Les spécialités sportives
déclarées du stagiaire et du maître de stage ont-elles eu une influence sur cette
répartition? D’autre part, le STA représentait 60 % du temps dans le dernier entretien
qui correspond à de la gynmastique. Nous pouvons faire deux hypothèses: soit le
maître de stage et le stagiaire discutaient plus de contenus, car ils étaient en fin de
Tableau 2$
Répartition du temps accordé aux systèmes de tâches dans les entretiens post-leçons
en France
Entretien 2 Entretien 3
Badminton Badminton
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stage et que l’équilibre écologique de la classe du stagiaire était orienté vers
l’apprentissage; soit, le maître de stage étant spécialiste de gymnastique, il a
accompagné davantage le stagiaire au plan des contenus à enseigner.
Dans le but d’éclairer nos analyses, nous avons mesuré le temps de parole
respectif du maître dc stage et du stagiaire dans les entretiens post-leçons avant de le
mesurer pour chacun des systèmes de tâches.
2.2 Un indicateur pour saisir la dynamique des entretiens post-leçons: la
répartition du temps de parole entre le maître de stage et le stagiaire
Nous avons mesuré, pour chacun des entretiens post-leçons, la répartition du
temps de parole entre le maître de stage et le stagiaire dans les cinq entretiens. Ces
résultats sont présentés dans la figure 14.
100% — — — —
90%
80%
70% 62% 58% 62% 62% 65%
60% 1
50% D Maître de stage
40% — D Stagiaire
30%
20% 38% 42% — 38% 38%
10%
0%
Entretien I Entretien 2 Entretien 3 Entretien 4 Entretien 5
f igure 14: Répartition du temps de parole dans les entretiens post-Ieçons en France
La figure précédente fait apparaître que la répartition du temps de parole
entre le maître de stage et son stagiaire a été relativement stable au cours des cinq
entretiens que nous avons analysés et se situe en moyenne proche de 62 % pour le
maître de stage et de 3$ % pour le stagiaire. Dans le but de mettre en tension les
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résultats des deux figures précédentes et ceux issus des analyses du contenu des
entretiens, nous avons calculé la répartition du temps de parole entre le maître de
stage et le stagiaire pour chacun des trois systèmes de tâches. Ces résultats sont
présentés dans le tableau suivant.
Tableau 29
Répartition du temps de parole du stagiaire pour chacun des systèmes de tâches dans
les entretiens post-leçons en France
Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3 Entretien 4 Entretien 5
STA 40% 54% 57% 49% 34%
STO 31% 27% 30% 15% 29%
$TIS 35 % 39 % 26 % 44 % 41 %
Autres 41 % 47 % 10 % 50 % 32 %
Non lie a
31 % 54 % 100 % 70 %
Ces résultats montrent que le stagiaire prenait plus la parole (par rapport aux
résultats présentés dans le tableau 2$) lorsqu’il était question du STA (9 % de plus).
Par contre, le maître de stage parlait plus lorsqu’il était question du $TO (12 % de
plus). Enfin, concernant le STIS, le temps de parole du stagiaire était relativement
similaire par rapport aux moyennes présentées dans le tableau 2$. Ces résultats
montrent que le stagiaire a eu tendance à prendre plus de leadership dans les
entretiens post-leçons lorsque les contenus d’enseignement et les apprentissages des
élèves étaient en jeu ($TA). Cette dynamique s’observait chez le maître de stage au
sujet de l’organisation dc la séance d’EP. Nos résultats rejoignent ceux de Tannehill
et Zakrajsek (1988) et Banville (2006) qui ont montré que les maîtres de stage avaient
tendance à accorder une place importante à la gestion de classe dans leurs échanges
avec les stagiaires.
Ces différents résultats répondent au premier objectif qui était d’identifier, de
décrire et d’analyser la fréquence et le contenu des pratiques d’accompagnement
mises en place par le maître de stage français tout au long du stage en responsabilité
auprès d’un stagiaire en EP. Nous avons en effet montré que la fréquence des
rencontres diminuait tout au long du stage en France. D’autre part, nous avons été en
mesure d’identifier la durée totale des rencontres entre un maître de stage et son
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stagiaire tout au long du stage en responsabilité. Enfin, nous avons identifié, décrit et
analysé le contenu des pratiques d’accompagnement en nous centrant sur l’étude des
entretiens post-leçons à l’aide des trois systèmes de tâches ($TA, $TO, Sus). Ces
résultats nous donnent des indications quantitatives sur le temps de parole, mais pas
sur le contenu des échanges entre le maître de stage et le stagiaire. Pour aller plus loin
dans la compréhension des pratiques d’accompagnement, nous allons faire ressortir
par entretien, des sujets que nous avons associés en tant que chercheur à la
négociation, aux vecteurs I et II ainsi que ceux en lien avec le programme d’action.
2.3 Un éclairage à l’aide des concepts de négociation, de vecteurs I et II et
de programme d’action des entretiens post-leçons
L’approche de l’écologie de la classe pose un regard dynamique sur
l’ensemble des évènements ayant lieu dans une classe d’EP. Comme pour le cas de la
dyade québécoise, nous allons analyser les sujets discutés dans les entretiens post
leçons à la lumière des concepts développés dans l’approche écologique. Cette
analyse nous permettra d’interpréter plus finement les résultats obtenus
précédemment afin de caractériser le type d’écologie de la classe préconisée par le
maître de stage français.
2.3.1 Un portrait écologique de l’entretien post-Ïeçon 1
Dans cet entretien, le maître de stage et le stagiaire ont considéré que la
séance s’était bien déroulée globalement. Ainsi, lorsque le maître de stage a demandé
au stagiaire s’il referait son cours de façon identique s’il était à refaire, le stagiaire a
répondu que oui. Nous pouvons interpréter ces commentaires comme étant en lien
avec le programme d’action qui semble avoir adopté une direction qui convenait à la
fois au stagiaire et au maître de stage: «Moi je trouve que dans la forme, c’est très
net, tu as obtenu de tes élèves quand même, le silence, quand tu le voulais. Tu les as
fait travailler dans des conditions, ma foi, qui sont parfaitement correctes. » (tdp 261).
Nous pouvons faire l’hypothèse que du point de vue du maître de stage, la bonne
réussite d’une séance est d’abord et avant tout associée aux conditions de
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déroulement de la séance. Cela veut-il dire qu’il se préoccupe moins des contenus?
Les analyses didactiques nous apporteront des pistes de réponse à ces questions. Le
maître de stage semble particulièrement attaché dans ses commentaires à la gestion
du niveau sonore de la classe ainsi qu’à la prise en main des élèves: «Tu l’as fait deux
ou trois fois, et je trouve cela très bien que tu n’hésites pas à rétablir l’ordre pour qu’ils
t’entendent parfaitement » (tdp 9). Il semblait donc accorder une place importante à la
gestion du vecteur II par le stagiaire notamment en termes de contrôle de leur activité
et de contrôle de l’ordre (Doyle, 1986). Dans cet entretien, la gestion du
comportement des élèves dispensés a été débattue. Ainsi, ces élèves semblaient
contribuer à un vecteur II (s’amuser, se socialiser, passer le temps (Mc Caugthry et
al., 2008)) assez perturbateur pour la séance du stagiaire. Pour réagir à cela, le maître
de stage lui a proposé de se questionner sur des actions possibles pour gérer ce
phénomène « Alors dans les sanctions, est-ce que tu as une idée, justement, de ce que
tu peux faire? » (tdp 107). Par des questions successives, le maître de stage fait
réfléchir le stagiaire sur des possibilités d’intégration des élèves dispensés dans le
programme d’action, afm d’éviter les perturbations liées au vecteur II produit par ces
élèves. Enfin, le maître de stage a dit avoir observé une plus grande confiance en soi
chez le stagiaire et que cela avait eu un impact sur le déroulement de la séance: «Non
non, mais tu as fait des progrès, je trouve, par rapport à la dernière fois où c’est
beaucoup plus fluide. On te sent d’ailleurs sûr de toi, beaucoup plus sûr de toi par
rapport à la première fois où tu n’osais pas crier » (tdp 151). Il fait ici allusion à un
vecteur I plus efficace et capable de diminuer les impacts du vecteur II sur le
programme d’action et sur les négociations.
Cette analyse à l’aide des concepts de l’écologie de la classe suggère que le
maître de stage adopte dans ce premier entretien une posture d’accompagnement
visant à faire réfléchir le stagiaire sur sa pratique à propos des relations entre le
vecteur I et le vecteur II. En effet, il n’impose pas des solutions toutes faites. Il part
de constats, les expose au stagiaire et il l’incite à trouver des solutions, même si
toutefois cette séance s’est globalement bien déroulée au plan de l’organisation et de
la gestion des élèves perturbateurs.
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2.3.2 Un portrait écologique de l’entretien post-leçon 2
Dans ce second entretien, la séance semble avoir moins bien fonctionné. En
effet, le stagiaire disait ne pas être satisfait par rapport à ses ambitions pour cette
séance de badminton. Le stagiaire soulignait donc que le prograrnine d’action n’avait
pas nécessairement pris la direction qu’il avait planifiée. En effet, le stagiaire avait
planifié trois situations successives assez complexes visant le travail des frappes main
basse ainsi que les services. La planification était très détaillée et comportait de
nombreuses indications relatives au déroulement de chacune des tâches au cours de la
séance. Le maître de stage a fait des remarques à ce sujet: « Comme je te sens obsédé
à tout prix à faire ce que tu as prévu. » (tdp 87). Par leurs discussions, le maître de
stage et le stagiaire en viennent à la conclusion que le programme d’action planifié
pour cette séance était peut-être un peu ambitieux. La complexité des situations
proposées aux élèves semble avoir semé dc la confusion et dc la difficulté dans la
gestion de ces situations d’enseignement-apprentissage pour le stagiaire: « Alors
voilà, moi je trouve que parfois, ça donne une idée un peu de confusion parce que j’ai
l’impression que lorsque dans ta situation après, l’élève ne fait pas ce que tu as
demandé, je me demande parfois si est-ce qu’il ne le fait pas parce qu’il ne peut pas le
faire? Ou est-ce qu’il ne le fait pas parce qu’il n’a pas vraiment entendu la consigne
que tu lui as demandée? » (tdp 111). Nous pensons que lors de cet énoncé le maître
de stage cherche à faire réfléchir le stagiaire sur la façon dont ce dernier pilote le
vecteur I. Deux alternatives sont soumises au débat: la première est que la difficulté
des tâches proposées aux élèves ne facilite pas leur engagement productif (“parce
qu’il ne peut pas le faire”) ou limite les opportunités de réponse (Brunelle,
Tousignant, Godbout, 1996) ; la seconde que le stagiaire n’est pas assez clair ou
percutant dans les consignes. Face â cette remarque, le stagiaire explique que pour lui
les élèves avaient tendance à jouer au badminton au lieu de faire les éducatifs
demandés ; il replace le débat sur le vecteur II qui selon lui est à l’origine de la
faiblesse du programme d’action mis en oeuvre. Nous faisons ici l’hypothèse que la
complexité du programme d’action proposé et le manque de contrôle de la part du
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stagiaire ont favorisé la négociation implicite des tâches par tes élèves qui les
modifient pour les rendre plus ludiques. Le maître de stage rebondit en soulignant
l’attitude permissive du stagiaire qui selon lui a pu favoriser l’impact du vecteur II sur
le programme d’action: «Ils se disent le stagiaire il est extrêmement gentil bon et
puis comme il n’y a pas réellement de rupture au cours de la séance, ils en font pas
qu’a leur tête, mais ils se disent, c’est le ronron classique et puis on continue. » (tdp
233). Nous voyons donc la mise en tension au cours de la discussion des deux
vecteurs qui président aux principes d’une écologie de l’éducation physique centrée
sur les apprentissages. Le maître de stage essayant de faire comprendre au stagiaire
les effets combinés d’un programme d’action insuffisamment précis (les consignes) ou
trop complexe (la difficulté des tâches) sur la manière dont les élèves réagissent.
L’entretien se termine sur une note positive lorsque le maître de stage fait remarquer
au stagiaire qu’il avait bien réussi à intégrer les élèves dispensés dans cette séance. Il
semble donc que les réflexions à ce sujet suscitées dans le premier entretien post
leçon se soient opérationnalisées. Nous pouvons voir ici un impact concret de
l’accompagnement mis en place par le maître de stage sur la transformation de la
pratique du stagiaire.
Dans cet entretien, le maître de stage adopte de nouveau une posture
favorisant la réflexion chez le stagiaire. En effet, par des questions successives et
ciblées, le maître de stage tente de faire s’exprimer le stagiaire sur la séance passée.
En voici un exemple: «Tu as repéré des épisodes ou des incidents qui t’ont agacé
dans cette séance? »(tdp 199). Le maître de stage amène ainsi le stagiaire à réfléchir
sur des évènements ayant eu lieu dans la séance et explore avec lui des modalités de
remédiation. Cette stratégie semble avoir un certain impact sur la pratique du stagiaire
qui a intégré les élèves dispensés dans cette séance alors que cela avait été discuté
dans l’entretien précédent.
2.3.3 Un portrait écologique de l’entretien post-leçon 3
Le troisième entretien faisait suite à une séance de badminton. Le maître de
stage a remarqué que cette séance s’était globalement bien déroulée au plan des
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contenus à enseigner: « Alors voilà, donc, mais plus que dans le contenu lui-même de
tes séances où là, je trouve que ça a été réfléchi, c’est sérieux, il n’y a pas de
problèmes particuliers. » (tdp 201). Nous pouvons donc faire l’hypothèse que le
programme d’action a suivi une direction appropriée selon le maître de stage au fil de
la séance, favorable à une écologie centrée sur les apprentissages (Siedentop, 1994).
C’est pourquoi les thématiques de l’entretien se sont principalement centrées sur la
gestion des négociations des élèves dans la séance. Le stagiaire a souligné à plusieurs
reprises que s’il n’était pas présent près des élèves, ces derniers n’effectuaient pas les
tâches demandées: « [...] qu’il y en a qui travaillaient de temps en temps et il y en a
qui, si je n’étais pas derrière eux, ne respectaient pas vraiment les règles. » (tdp 2). Il
fait ici apparaître à la fois le processus de négociation opéré par le vecteur II qui
modifie les règles de la tâche, mais également l’impact du vecteur I sur ce processus,
ce qui témoigne selon nous d’une certaine intégration dans la pratique des réflexions
engagées lors du précédent entretien post-leçon. En effet, le stagiaire a indiqué au
maître de stage qu’il avait remarqué que les élèves qui n’étaient pas dans son champ
de vision avaient davantage tendance à effectuer ces modifications. Le maître de
stage avait également observé ce phénomène: «(...) tu peux toujours en avoir qui
inventent des choses qui n’ont pas à être inventées et qui transforment l’activité en jeu
qui pourrait dans certaines autres activités être dangereux (...) » (tdp 59). On retrouve
ici les caractéristiques décrites par Tousignant (1985) sur les degrés de coopération
des étudiants dans l’établissement d’un équilibre écologique dans la classe. Mais le
fait qu’il indique au stagiaire que ses remarques portent davantage sur la forme que
sur le fond laisse penser qu’il considère le programme d’action approprié au niveau
des élèves. C’est donc dans une perspective d’amélioration de l’équilibre écologique
de la classe qu’il s’est ensuite particulièrement attardé sur le respect du matériel et sur
l’utilisation des raquettes de badminton. Ces aspects relatifs au contrôle de l’ordre et à
l’obtention de comportements favorable au travail relèvent selon nous d’un accent mis
par ce maître de stage sur la gestion des éventuels dérapages liés au vecteur II. Ainsi,
il a conseillé au stagiaire de ne pas tolérer l’utilisation de raquettes pendant
l’échauffement si cela avait été explicitement interdit, tout en lui expliquant que tous
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les professeurs avaient à gérer de semblables problèmes en badminton. En attirant
l’attention du stagiaire sur les gestes professionnels les plus couramment utilisés dans
l’enseignement du badminton, il souligne la vigilance à avoir sur les aspects
d’utilisation du matériel, car ceux-ci ont un impact important sur le déroulement de la
séance et donc, sur le programme d’action. Par ailleurs, revenant sur un point qui lui
est cher, le maître de stage s’est inquiété du fait que certains élèves ne puissent pas
entendre les consignes à cause du niveau sonore trop élevé de la classe: «Tu as donné
des conseils techniques après la première phase de jeu, moi je trouvais que c’était une
très bonne chose, encore une fois, je pense que le silence est nécessaire pour que tout
le monde profite bien de tes conseils.» (tdp 193). À ce même sujet, le maître de stage
a dit ne pas avoir lui-même entendu les consignes relatives aux éducatifs proposés par
le stagiaire, ce qui lui semble préjudiciable pour maintenir le programme d’action
dans cette séance. L’analyse des sujets de discussion lors de ce troisième entretien
post-leçon semble confirmer le fait que l’accompagnement de ce maître de stage porte
essentiellement sur la mise en évidence dans la pratique du stagiaire des effets des
relations entre vecteur I et vecteur II et des préconisations permettant de les atténuer.
Dans cet entretien, la gestion du matériel et particulièrement l’utilisation
inappropriée des raquettes de badminton par les élèves, a été un sujet dominant. Nous
faisons l’hypothèse qu’en l’absence de problème majeur au plan des contenus
d’enseignement dans cette séance, le maître de stage a centré son accompagnement
sur la gestion du matériel. Toutefois, il a fait la remarque que ce problème était
inhérent à l’activité badminton. Le choix et la mise en scène adaptée des contenus
proposés dans les éducatifs peuvent expliquer le temps de discussion accordé au STA
dans cette séance (32 ¾ du temps). D’autre part, le stagiaire a pris beaucoup de temps
dc parole relativement au STA ( 57 % alors qu’il n’était qu’à 38 ¾ dans la moyenne
de ce troisième entretien). Au regard de l’analyse écologique, nous pouvons faire
l’hypothèse que les discussions relatives à cette leçon ont permis aux deux
protagonistes de clarifier cc qui - pour chacun d’eux - permet d’obtenir une écologie
de la classe en badminton favorable aux acquisitions. Par exemple, les échanges
portant sur la clarté ou le niveau sonore des consignes ont permis de mettre au jour
278
certains enjeux liés au programme d’action en donnant l’occasion au stagiaire
d’argumenter ses choix en termes de contenus des éducatifs et de leurs objectifs.
2.3.4 Un portrait écologique de l’entretien post-leçon 4
Le quatrième entretien post-leçon faisait suite à une séance de volleyball
enseignée par le stagiaire. Comme la séance précédente, le stagiaire se disait satisfait
du déroulement de cette séance et de l’engagement des étudiants. Le maître de stage
trouvait également qu’il n’y avait pas eu de problèmes majeurs dans la séance: « C’est
vrai que par rapport à tout ce que tu fais, moi je trouve que sur le fond, comme tu es
extrêmement minutieux dans ta recherche de séance, le prévu est toujours très bien
fait.» (tdp 9). Nous pouvons interpréter ce commentaire comme étant en lien avec le
programme d’action et nous faisons l’hypothèse que ce dernier et le vecteur I ont été
robustes au cours de cette séance ce qui a permis au stagiaire de réaliser tout ce qu’il
avait prévu. Comme dans la séance précédente, le maître de stage a insisté sur le fait
qu’il n’y avait pas eu de problème dans le choix et la mise en scène des contenus
d’enseignement et qu’en conséquence ses commentaires allaient porter sur le type de
management de la classe afin d’en améliorer l’efficacité. Le maître de stage a comme
dans les autres entretiens insisté à plusieurs reprises sur le niveau sonore dans la
séance et sur le ton de voix du stagiaire: «Et puis, il serait bien dans la forme
justement que parfois, tu exiges un arrêt en disant “Bon, il y a trop de bruit, je répète
calmement ce que je vous demande” {. . .]Non, mais globalement, si on fait un bilan
général, c’est vrai que les élèves ont travaillé, ils ont accompli globalement les tâches
que tu leur avais demandées. Ils ont servi, ils ont réceptionné, mais moi je suis à
cheval, non. Comment dire, j’aime bien travailler dans quelque chose qui est plus
calme. » (tdp il et 291). Nous pouvons interpréter cette longue incise en pointant que
le maître de stage est satisfait de la direction générale prise par le programme
d’action, mais qu’il aurait souhaité un meilleur contrôle du vecteur II qui s’est
manifesté par un niveau sonore élevé dans la séance. Pour contrôler ce vecteur II, le
maître de stage propose au stagiaire d’utiliser des changements dans le ton de la voix.
Par son accompagnement, il vise donc à renforcer les moyens d’action du vecteur I
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(dans ses dimensions de structuration des consignes de tâches) afin de mieux gérer le
vecteur II et d’obtenir une écologie de la classe marquée par une plus grande attention
et écoute de la part des élèves.
Ce dernier point se confirme lorsque le maître de stage, qui a repéré certains
élèves ayant eu un impact négatif sur le déroulement de la séance, regrette que le
stagiaire soit trop permissif avec le comportement de certains élèves: «Moi je crois
que parfois que tu es trop gentil [...1 Et que tu hésites à sanctionner. » (tdp 275 et
277). Il propose alors au stagiaire plusieurs types de sanctions pouvant être utilisées
pour contrôler ces élèves (Doyle, 1986; Mc Caughtry et aï. 200$). On retrouve dans
cet entretien une même centration du maître de stage afin que le stagiaire puisse
développer un vecteur I lui permettant d’avoir des moyens de contrôle du vecteur II.
L’analyse écologique globale de ce quatrième entretien nous permet d’approfondir les
hypothèses d’interprétation des résultats obtenus dans les codages précédents. Dans
un premier temps, la place accordée au STO de 31 ¾ peut s’expliquer par les conseils
formulés par le maître de stage pour gérer le vecteur II (être plus clair dans les
consignes organisationnelles ou dans le contrôle des élèves aux comportements
faiblement coopératifs ou déviant). Sur cet aspect de l’écologie de la classe, le
stagiaire parle peu (15 ¾ du temps imparti à la discussion du STO) ce qui nous incite
à penser que le maître de stage et lui s’accordent pour considérer que ces éléments de
professionnalités sont sensibles et doivent faire l’objet d’une amélioration
(organisation de la séance). L’insistance du maître de stage sur le ton de voix du
stagiaire et sur le niveau sonore de la classe rend compte d’une certaine conception de
l’écologie de la classe. Nous faisons l’hypothèse qu’en tant qu’enseignant, il ne tolère
pas un niveau sonore élevé dans sa classe et qu’il sanctionne les élèves trop bavards:
«Alors que moi j’ai peut-être tendance à trop sanctionner. Mais il faut trouver un
équilibre. » (tdp 279). Selon le maître de stage, un niveau sonore trop élevé associé à
un ton de voix monocorde nuit à la communication dans la classe: «Je ne suis même
pas sûr que les élèves eux-mêmes entendent toujours les consignes que tu donnes et
c’est vachement intéressant ce que tu racontes donc autant que tous les élèves en
profitent. »(tdp 305). Ainsi, s’il n’impose pas au stagiaire son propre style
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d’enseignement, il tente malgré tout par les suggestions de moyens d’action visant à
abaisser le niveau sonore dans la classe et par ses préconisations sur la variation
d’intonation de la voix, d’amener le stagiaire à développer un équilibre écologique
centré sur le contrôle des interactions sociales et surtout verbales des élèves.
2.3.5 Lhi portrait écologique de l’entretien post-leçon 5
Ce dernier entretien post-leçon porte sur une première séance d’un cycle de
gymnastique. Le stagiaire se disait satisfait du déroulement général de sa séance:
«Donc le programme qui était prévu étant donné qu’il n’y avait pas beaucoup dc
temps, ils l’ont largement fait. Ils l’ont même poussé un peu plus, donc là, c’est bien et
dans l’ensemble je suis assez satisfait. » (tdp 6). Il souligne ainsi que le programme
d’action planifié et les apprentissages envisagés ont été bien réalisés. À ce sujet, le
maître de stage qui est un spécialiste de gynmastique constate que les exigences du
programme d’action étaient adaptées au niveau des élèves: « c’est ta séance
diagnostique et tu ne les avais jamais vu en gymnastique, moi je trouve que c’est tout
à fait conforme à ce que l’on peut demander à des élèves en début de cycle » (tdp 77).
La mise en oeuvre d’un programme d’action en gymnastique représentait un défi pour
te stagiaire si l’on se fie à l’entretien de début de stage où il évoquait ses lacunes dans
ce domaine. Il semble donc que le stagiaire ait relevé ce défi. Mais il apparaît surtout
que le maître de stage a également observé des améliorations dans la gestion des
comportements des élèves: «Non, mais je trouvais qu’au point de vu présence, tu les
tiens bien, ils écoutent bien maintenant quand tu parles, ils commencent à faire le
silence spontanément. l’as pas eu besoin de beaucoup crier, ça s’est bien passé. » (tdp
69). Ainsi, le maître de stage souligne la bonne gestion du vecteur II opéré par le
stagiaire au cours de la séance. Nous faisons l’hypothèse que les conseils formulés
dans les entretiens précédents par te maître de stage au sujet du ton de voix du
stagiaire ainsi que de la gestion du niveau sonore ont eu un impact sur la pratique du
stagiaire. En effet, le maître de stage a observé que ces éléments s’étaient bien
améliorés par rapport aux séances observées précédemment. Nous pointons ici les
effets de l’accompagnement sur le long terme du stage en responsabilité.
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Dans cet entretien, le STA représente 60 ¾ du temps des échanges et, pour
la première fois, le stagiaire parlait moins souvent que le maître de stage dans celui-
ci. Nous faisons l’hypothèse que le maître de stage qui était spécialiste de l’activité
gymnastique a donné davantage de conseils en lien avec les contenus et leur mise en
scène «Parce que c’est un exercice difficile le balancé et pour arriver à se balancer, il
faut justement avoir le corps bien gainé, comme au baby-foot, c’est-à-dire qu’il y a le
ventre qui monte d’abord tu vois?» (tdp 87). D’autre part, le fait que le stagiaire ait
amélioré la gestion du niveau sonore de la classe ainsi que son ton de voix peut
expliquer le fait que les échanges portant sur le STO aient été moins nombreux (15
%) par rapport aux entretiens précédents.
Par ailleurs si l’on revient sur les préconisations du maître de stage
concernant l’apprentissage gymnique, nous avons pu observer que ce dernier adopte
dans cet entretien une posture plus directive. Ses conseils portent sur les contenus
d’enseignement de la gymnastique. Nous avons pu relever plusieurs fois des phrases
contenant l’impératif: « il faut »: «Bon, il faut penser à leur demander le corps droit,
qu’ils n’aient pas les épaules voutées tu vois? Qu’ils aient une position de corps
parfaitement gainée avant d’avancer [...j il faut qu’ils arrivent à faire un élément
avant de faire le suivant. » (tdp 79 et 81). Ces tours de paroles marquent une inflexion
dans le contenu de l’accompagnement qui est fortement lié aux consignes à donner
aux élèves relativement dans le STA. Si, nous pouvons faire l’hypothèse que les
dangers de blessures relatifs à la pratique de la gymnastique ont poussé le maître de
stage à adopter une posture directive, une seconde hypothèse émerge: le maître de
stage, spécialiste de l’activité, se place davantage en expert par rapport au stagiaire,
en intervenant très directivement sur les contenus mêmes du programme d’action et
du vecteur I dans ses dimensions relatives à l’apprentissage. On assiste dans ce
dernier entretien à une évolution de l’équilibre écologique préconisée par le maître dc
stage qui est plus spécifiquement centrée sur les contenus de l’apprentissage. Cette
évolution peut être expliquée à la fois par une meilleure connaissance des contenus
pédagogiques de la part du maître de stage, mais aussi par l’évolution du stagiaire qui
se traduit par une avancée dans la gestion des consignes et des composantes
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organisationnelles relatives au vecteur I, ce qui rend peut être possible un
accompagnement davantage centré sur les dimensions écologiques spécifiques au
contenu enseigné.
Nous allons maintenant présenter les réactions du maître de stage et du
stagiaire par rapport à ce premier niveau d’analyse écologique.
2.4 Les réactions et interprétations du maître de stage et du stagiaire sur les
entretiens post-Ieçons
Lors des entretiens semi-dirigés, nous avons posé des questions au maître de
stage et au stagiaire à partir de résultats préliminaires basés sur l’analyse des
entretiens post-leçons 1, 3 et 5 (nous n’avions pas eu le temps de faire les analyses
des entretiens 2 et 4 au moment de l’entretien semi-diigé de fin de stage). Nous leur
avons d’abord demandé ce qu’ils pensaient de la répartition du temps de parole dans
ces entretiens post-leçons. Le stagiaire pensait qu’il avait parlé davantage que le
maître de stage. Il estimait parler 60 ¾ à 70 % du temps dans les entretiens post
leçons alors qu’il ne parlait en fait que de 35 % à 42 % du temps. Il avait l’impression
qu’il parlait davantage, car le maître de stage lui posait beaucoup de questions. Cette
interprétation du stagiaire montre bien que le maître de stage utilisait une stratégie
d’accompagnement favorisant la réflexion du stagiaire. De son côté, le maître de
stage était assez proche des résultats que nous avons trouvés.
82 CP: Non, je pense que j’ai certainement été trop bavard sur les
entretiens. J’avais tellement envie de lui donner mes impressions que
je ne l’ai peut-être pas assez laissé parler. Je pense que j’ai de toute
façon trop parlé, mais je dirais de 60 % à 70 % non? (CP 2, tdp 82)
Le maître de stage avait bien évalué son temps de parole. Il estimait avoir
trop parlé. Nous avons précédemment fait l’hypothèse que malgré les formations
suivies à l’IUFM, il n’avait pas encore réussi à laisser la place qu’il souhaitait au
stagiaire dans les analyses de séances durant les entretiens post-leçons. Nous lui
avons demandé ses explications sur la répartition entre les différents systèmes de
tâches. Il nous a indiqué que le STO était très faible dans le cinquième entretien, car il
s’agissait d’une séance de gymnastique. Or, la gestion de cette activité se faisait par
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stations en circuit et elle était la même pour tous les enseignants d’EP lorsqu’ils
enseignent la gymnastique ce qui peut expliquer le peu de discussion sur
l’organisation dans cette séance. Le stagiaire nous a pour sa part donné une
explication sur le fait qu’il prenne plus la parole dans le STA que dans les autres
systèmes de tâches.
212 ST: Et bien moi j’aime bien souvent expliquer et je pense que c’est
ce qui mérite le plus d’explication sur l’apprentissage et tout. Donc
c’est selon l’impression que j’avais. Et vu qu’il a beaucoup de
conseils à me donner sur l’organisation, ça me paraissait plus
logique qu’il parle plus au niveau de l’organisation. (ST-FR 2, tdp
212)
Le stagiaire pense qu’il prenait plus la parole dans le STA pour justifier le
choix et la mise en scène de ses contenus d’enseignement. Nous pouvons donc faire
l’hypothèse que le stagiaire était sensible au volet académique du vecteur I. D’autre
part, il lui semblait logique que le maître de stage prenne plus la parole que lui au
sujet du STO.
Par ailleurs, nous avions identifié que certains sujets revenaient au cours des
entretiens post-leçons et nous avons cherché à savoir ce qu’en pensaient le maître de
stage et le stagiaire. Les deux ont relevé que l’entretien commençait par la question
du maître de stage: qu’est-ce que tu penses de ta séance? Voici comment celui-ci
explique l’utilisation de cette question en début d’entretien.
169 CP: Qu’est-ce qu’il pensait de la séance. Puis que moi, j’ai
certainement un défaut, j’ai tendance à trop parler. Donc, ma
première question est toujours de demander ce qu’il en pense
comme ça, ça me donne au moins le temps de ne pas parler (rire). Et
puis, c’est intéressant pour moi de savoir comment il avait perçu sa
séance. (CP 2, tdp 169)
En commençant ces entretiens par une question, le maître de stage tentait
donc de contrôler sa tendance à trop parler, à analyser lui-même la pratique du
stagiaire. Il s’agit ainsi d’une stratégie d’accompagnement visant à amener le
stagiaire à analyser sa séance. Cette approche peut être associée à une démarche
favorisant les interactions de type réftexif entre le maître de stage et le stagiaire dont
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parlent Gervais et Desrosiers (2005). Par la suite, le maître de stage demandait aussi
au stagiaire ce qu’il changerait s’il avait à refaire cette même séance. Pour le maître
de stage, c’était une façon de vérifier quels ajustements le stagiaire pensait effectuer
et de vérifier si son accompagnement avait porté fruit.
Enfm, nous avons identifié deux sujets de discussion qui sont revenus dans
les trois entretiens post-leçons que nous avions analysés au moment de l’entretien de
fin de stage. Le premier concernait la communication du stagiaire et particulièrement
sa voix. Le maître de stage trouvait que le stagiaire avait un ton trop monocorde et
qu’il n’utilisait pas assez les changements de ton pour se faire écouter. Le stagiaire a
reconnu cette difficulté et il nous a expliqué qu’avec les conseils du maître de stage, il
s’était mis à utiliser un sifflet. Ces remarques font échos aux suggestions au regard
des moyens d’action du vecteur I pour contrôler les négociations potentielles opérées
par le vecteur II. Le second sujet récurrent dans les trois entretiens était le niveau
sonore dans la classe. Le maître de stage se disait perturbé par le niveau sonore qu’il
considérait trop élevé et qu’il n’aurait pas toléré dans sa propre classe. De son côté, le
stagiaire avait remarqué que le maître de stage était très attaché à cet aspect et qu’il le
reprenait souvent à ce sujet. De son point de vue, les deux n’avaient pas le même
niveau de tolérance au bruit dans la classe. Toutefois, il a reconnu que parfois, il avait
du mal à faire respecter du silence lors des explications des activités.
2.5 Caractéristiques des pratiques d’accompagnement au sein du cas
français au regard de l’approche écologique
Nous allons maintenant conclure sur l’apport de l’analyse menée selon le
modèle de l’écologie de la classe pour décrire et comprendre les pratiques
d’accompagnement. Nous souhaitons également montrer que le recours aux concepts
de l’approche écologique permet de faire des interprétations qui élèvent le niveau de
lecture et de compréhension du discours du maître de stage et du stagiaire et donc de
1’ accompagnement.
Tout d’abord, la proportion de temps accordée aux discussions sur les
contenus d’enseignements en EP (associé au STA) a fluctué au cours des cinq
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entretiens post-leçons. En effet, le STA s’est échelonné entre 32 % (entretien 4) et
60 % dans le dernier entretien. Toutefois, à part dans le quatrième entretien, le STA
est le système le plus discuté dans les entretiens post-leçons. Le STO est pour sa part
resté relativement stable dans les entretiens 1, 2 et 4 avec une proportion de temps
variant entre 27 % et 31 %. Nous avons pu observer un pic dans le quatrième
entretien avec 47 %, c’est le sujet dominant dans cet entretien devant le STA. Le
STIS reste relativement stable au cours des cinq entretiens avec des répartitions du
temps comprises entre 13 ¾ et 19 %. Au regard de ces résultats. nous pouvons
affirmer que pour la majorité des entretiens post-leçon, les pratiques
d’accompagnement se centraient sur des éléments en lien avec les contenus à
enseigner en EP. S’il existait une écologie des entretiens post-leçons par analogie
avec l’écologie de la classe, nous pourrions dire qu’elle était centrée sur
l’apprentissage. D’autre part, il semblerait que les évolutions du STO suivent celles
du STA ou inversement au fil des cinq entretiens. En effet, si l’on additionne les
pourcentages accordés au STA et au STO pour chaque entretien, les pourcentages
varient entre 75 % et 79 %. Nous pouvons faire l’hypothèse que le maître de stage et
le stagiaire ont identifié ces deux systèmes comme étant des éléments clefs pour
analyser les évènements survenus dans une séance d’EP. D’autre part, le maître de
stage prenait majoritairement la parole dans ces entretiens avec des pourcentages
variant entre 58 % et 65 % du temps de parole. Rappelons que le maître de stage
disait qu’avant d’avoir suivi sa formation à l’IUFM, il avait envie de « déverser » tout
ce qu’il avait ressenti après une séance au lieu de laisser parler le stagiaire (CP 1, tdp
62-64, entretien de début de stage). Peut-on en déduire qu’il n’a pas encore réussi à
s’effacer progressivement pour accompagner le stagiaire vers une autoanalyse de sa
pratique? De plus, dans le dernier entretien, le maître de stage était spécialiste de
l’activité enseignée (gymnastique) et son temps de parole a été le plus important des
cinq entretiens. Il semble donc qu’il a davantage monopolisé la parole pour donner
son point de vue au stagiaire à propos de l’activité dans laquelle il était expert. En
général, le stagiaire parlait davantage lorsqu’il était question du STA et le maître de
stage lorsqu’il était question du STO.
286
L’analyse écologique à l’aide des concepts de vecteur, de négociation et de
programme d’action nous permet de mieux comprendre les enjeux des discussions
dans les entretiens post-leçons. L’accompagnement du maître de stage a
principalement porté dans le premier entretien sur le maintien de l’ordre dans la
classe par des recommandations au sujet des négociations entreprises par les élèves et
notamment ceux dispensés d’EP. Dans le second entretien, le maître de stage a essayé
de faire comprendre au stagiaire les effets combinés d’un programme d’action
insuffisamment précis (les consignes) ou trop complexe (la difficulté des taches) sur
la manière dont les élèves réagissaient et pilotaient le vecteur à l’aide de négociations.
D’autre part, le maître de stage utilisait des questions successives et ciblées pour faire
s’exprimer le stagiaire sur la séance passée. Il n’y avait pas de problèmes au plan des
contenus d’enseignement dans le troisième entretien selon le maître de stage. Les
pratiques d’accompagnement se sont donc orientées vers la gestion des négociations
tacites des élèves ainsi que sur des modalités de gestion du vecteur II. Dans le
quatrième entretien, les discussions ont fait apparaître la robustesse du programme
d’action et l’orientation du vecteur I vers les contenus d’enseignement désirés.
Comme dans les entretiens précédents, le maître de stage a proposé au stagiaire de
contrôler davantage le vecteur II se manifestant par un niveau sonore de la classe trop
élevé. Tout se passe comme s’il tentait d’amener le stagiaire à développer un équilibre
écologique centré sur le contrôle des interactions sociales et surtout verbales des
élèves. Cette préoccupation du maître de stage s’est retrouvée dans tous les entretiens
et nous l’identifions donc comme une centration dans ces pratiques
d’accompagnement. Enfm, dans le dernier entretien post-leçon, le maître de stage
soulignait que malgré le défi que représentait l’enseignement de la gymnastique pour
le stagiaire, le programme d’action avait pris une direction appropriée selon lui. La
bonne gestion du vecteur II a également été soulignée dans cette activité où la
recherche de situations sécuritaires était primordiale. Nous avons également pu
constater que le maître de stage, spécialiste de gymnastique, se plaçait davantage en
expert par rapport au stagiaire, en intervenant assez directivement sur les contenus
mêmes du programme d’action et du vecteur I dans ses dimensions relatives à
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l’apprentissage. Il semblerait donc que comme l’ont déjà constaté Gervais et
Desrosiers (2005), le maître de stage varie son approche d’accompagnement entre la
directivité (observé au sujet des contenus en gymnastique) et l’approche réflexive
(par une série de questions ouvertes). Nous pensons que les centrations propres à
chacun des membres de la dyade (comme le niveau sonore de la classe pour le maître
de stage par exemple) ne sont pas étrangères aux postures d’accompagnement
observées.
Nous allons maintenant poser une analyse plus fine des échanges entre le
maître de stage et le stagiaire au regard des contenus à enseigner en EP à partir de la
théorie de l’action didactique conjointe. Rappelons que nous avons choisi des extraits
denses au niveau des échanges sur les contenus présélectionnés par le premier niveau
d’analyse comme appartenant au STA.
3 ANALYSE DIDACTIQUE DES MORCEAUX CHOISIS DANS LES
ENTRETIENS POST-LEÇONS
Comme pour le cas québécois, ce second niveau d’analyse des entretiens
post-leçons dont nous allons maintenant présenter les résultats se base sur un certain
nombre d’extraits portant sur les contenus d’enseignement mis en oeuvre par le
stagiaire. Pour mener cette analyse, nous mobilisons les descripteurs à Sensevy
(2007) qui permettent de caractériser les dimensions de l’action conjointe auxquelles
se réfèrent maître de stage et stagiaire lorsqu’ils échangent à propos de la leçon.
Rappelons que le premier niveau d’analyse issu de l’approche de l’écologie de la
classe et ce second niveau d’analyse didactique ont été considérés comme
complémentaires, notamment parce qu’ils partagent certains fondements
épistémologiques communs et que leurs concepts sont compatibles.
Nous avons ainsi sélectionné 14 morceaux choisis qui nous semblaient les
plus prometteurs pour l’analyse du cas français. Une fois ces morceaux choisis
identifiés, nous les avons mis en relation avec les autres pièces du corpus (filin vidéo,
synopsis et entretiens) de façon à construire par triangulation les interprétations. Dans
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les sections qui suivent et comme nous l’avons fait pour le cas québécois, chaque
morceau choisi est situé dans le contexte à la fois de l’entretien post-leçon où il a été
mis en débat et dans celui de la séance, notamment en relation avec la tâche
d’apprentissage qui a été proposée aux élèves et le moment où cette tâche est apparue
dans la séance. En revanche, et à la différence du cas québécois. la durée du stage en
France a permis de < carotter» les différents extraits dans des entretiens post-leçon
relatifs à différents cycles d’activités physiques et sportives mis en place avec deux
classes de quatrième. Ce contexte nous amènera à traiter de l’accompagnement du
maître de stage sur des matières d’enseignement différentes comme le hand-ball, le
badminton, le volleyball et la gynmastique. Nous présentons dans les sections qui
suivent, séance par séance, une synthèse des analyses effectuées.
3.1 Analyse des morceaux choisis du premier entretien post-leçon français
Dans le but de remettre en contexte les séances observées par le maître de
stage, nous rappelons que nous nous sommes centrés sur une classe de quatrième qui
effectuait des périodes de cours de 60 minutes en EP. Il s’agissait d’un groupe
d’élèves âgés de 14 ans comportant 24 élèves (15 garçons et 9 filles). Enfin, il
s’agissait du dixième cours de handball pour cette classe dans un cycle de 12 séances.
Ce qui caractérise cet entretien c’est le focus du maître de stage sur un même moment
de la séance qu’il a observé, ce qui lui permet de mettre en débat des thématiques
fortement liées aux savoirs enjeu dans cette séquence.
3.1.1 Analyse du premier morceau choisi de l’entretien post-leçon 1
Le premier morceau choisi fait référence à la première moitié de la séance du
stagiaire soit les minutes 8 à 27 du synopsis (voir en annexe U). L’analyse apriori de
la situation mise en place par le stagiaire à partir des documents de planification, nous
apprend que les savoirs visés étaient le passe et va et le démarquage en handball. La
situation planifiée avait pour règles l’interdiction des dribles et des passes vers
l’arrière afin d’obliger une progression des deux attaquants vers l’avant jusqu’à un tir
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au but en handball. La vidéo confirme que c’est bien la situation planifiée qui a été
mise en place dans la séance.
Rappelons que nous avons mis dans la colonne de gauche les tours de
paroles (tdp), dans celle du milieu les indices discursifs dans l’extrait du verbatim et
dans celle de droite les descripteurs de l’action didactique conjointe que nous





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de l’action chercheur:
p didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
21 CP: Alors tes objectifs c’était vraiment...? (1:43)
22 ST: Et bien, le passe et va dans un premier temps. Mais en Contrat
fait, ils savaient quasiment tous le faire. (1:48) didactique
23 CP: Oui. (1:49)
24 ST: J’avais fait cette situation avec les quatrièmes 1 avant, et
eux, ils avaient plus de mal déjà. Donc, j’ai fait une
remédiation beaucoup plus tardive par rapport au fait
. ‘,.. Chronogenesedu demarquage, de la course en V et tout. J hesitais a la
. , . . . Contratfaire parce que cest un peu technique, mais je pense que ça
«dleur a parlé. (2:02) 1 ac ique
25 C?: Oui. (2:03)
26 ST:_Au_moins_pour_certains._(2:04)
27 CP: L’histoire de U, de V etc... Lorsque tu as donné ces
explications après de bilan de ta première séance, tu Contrat
voulais leur faire apprendre cette histoire de...(2:14) didactique
28 ST: De passe et va obligatoire, mais ils le faisaient. En Milieu
même temps, les règles les obligeaient. (2:18) didactique
29 CP: Oui. (2:19)
30 ST: Et j’ai vu, et donc c’est logique que les défenseurs se
soient adaptés. Parce que j’avais prévu qu’ils s’adaptent.
Peut-être pas aussi vite. (2:25)
31 CP: Oui (2:26) Milteu
, . . . didactique32 ST: Ils se sont adaptes rapidement pour coller celui qui
. . . . . . Mesogeneseetait libre. Et donc la il fallait faire appel, coutre-appel et
. . . . . . . Chronogeneseje pense qu’il y en a qui ont bien reusst. Mais bon, il y a
quelques filles, je pense que ça va être dur parce qu’elles
restaient_derrière_et..._(2:3 5)
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En nous appuyant sur les éléments des échanges de cet extrait, nous pouvons
considérer que sont mis en discussion deux moments de ta situation observée: la mise
en place du contrat didactique initial et l’introduction de la régulation sur les
techniques de course pour se démarquer.
En ce qui concerne le contrat didactique initial, le morceau choisi de
l’entretien post-leçon commence par une question du maître de stage qui s’informe
sur les objectifs de la séance (tdp 21). Le stagiaire lui répond que le savoir enjeu dans
cette séance est le passe et va (tdp 22). Cet objectif est également précisé par le
stagiaire dans sa planification. Dans cette discussion, le stagiaire et le maître de stage
mettent donc à jour le savoir en jeu dans le contrat didactique original. Cependant,
dès l’annonce du travail du passe et va par le stagiaire, celui-ci fait également la
remarque que les élèves connaissaient déjà ce savoir ce qui va nécessairement amener
vers des évolutions dans le contrat didactique. L’observation vidéo met en évidence
que c’est moins la maîtrise du passe et va par les élèves que l’ajustement des
défenseurs (dans le jeu d’apprentissage conçu par le stagiaire, les attaquants
rencontrent successivement au fur et à mesure des zones qu’ils traversent un
défenseur) compte tenu des contraintes et des variables de tâche qui modifient le
savoir mis à l’étude. La figure suivante permet d’illustrer la configuration de cet
éducatif
Figure 15: Configuration de l’éducatif visant le travail du passe et va dans le premier
entretien post-leçon du cas français.
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Pour éviter les défenseurs, les élèves s’engagent dans des trajectoires de
balles lobées au-dessus des défenseurs (minutes 13-1$). On peut donc considérer
qu’il y a rupture du contrat didactique par les élèves. Nous repérons bien au tdp 30
que le stagiaire convoque de façon pertinente la façon dont se sont adaptés les
défenseurs dans la situation qu’il a proposée pour expliquer la modification des
contenus qu’il a introduits lors du retour sur la tâche à la minute 19 du synopsis de
séance.
L’observation vidéo montre également que la plupart des élèves ne
maîtrisent pas le savoir en jeu (le passe et va) quoiqu’en dise le stagiaire. Par contre,
le repérage de l’action des défenseurs justifie la tentative de « remédiation » et c’est
ce qu’il expose à son maître de stage. Ainsi, le nouveau savoir en jeu qui a émergé de
cette réflexion est le démarquage du non-porteur de ballon, soit le contrat didactique
2. Cette évolution du savoir au fil du temps de la séance renvoie à une action
chronogénétique que le stagiaire discute dans l’entretien post-leçon avec le maître de
stage (tdp 24). Cette évolution du passe et va vers le démarquage avait été prévue par
le stagiaire dans sa planification. La complexification du contrat didactique lors de la
démonstration (séquence vidéo entre les périodes des minutes 20 à 22) ne débouche
pas sur les transformations escomptées (minutes 23-27) ce qui explique peut-être
l’incise du maître de stage au tour de parole 27: «Uhistoire de U, de V etc... Lorsque
tu as donné ces explications après de bilan de ta première séance [en fait la première
situation], tu voulais leur faire apprendre cette histoire de... » qui semble dubitatif sur
l’intérêt de cet enjeu de savoir.
Enfin, le maître de stage demande des précisions sur un temps dans la séance
associée à l’introduction du nouveau savoir par le stagiaire. Le stagiaire revient sur le
contrat didactique initial (le passe et va) en expliquant que selon lui, les élèves « le
faisaient » (tdp 28). Du point de vue du milieu didactique, le stagiaire souligne que
les contraintes de la situation, qui étaient de ne faire ni de drible ni de passe en arrière
tout en avançant dans un couloir (voir planification), obligeaient les élèves à effectuer
292
des passes et va pour avancer vers la cible. Or, c’est justement les effets de cette
variable didactique que l’analyse vidéo nuance (minutes 23-27).
L’entretien met en évidence du point de vue de la chronogénèse la capacité
du stagiaire à émettre des constats sur le fonctionnement de la situation: les
défenseurs qui étaient présents dans les zones ont transformé le jeu en effectuant un
marquage plus serré du non-porteur de balle dans le but d’intercepter les passes. Les
défenseurs se sont tellement bien adaptés qu’ils ne pennettaient pas aux attaquants dc
réaliser le but du jeu: le passe et va (l’enjeu initial de la tâche) ou la course en U ou V
dans la seconde partie de la tâche. Leur comportement a ainsi modifié le milieu
didactique rendant difficile la réalisation de la tâche. Le stagiaire avoue qu’il avait
prévu que les défenseurs s’adaptent, mais pas aussi vite. Autrement dit, les élèves ont
forcé une action chronogénétique du stagiaire qui a redéfini un nouveau contrat
didactique en ajoutant au passe et va la notion de démarquage du non-porteur de
balle.
Pour conclure cette analyse, c’est le stagiaire qui met en débat les éléments
du milieu didactique et les choix d’avancé du savoir. Le maître de stage reste plutôt
en retrait et ne fait qu’approuver les analyses formulées par le stagiaire (tdp 23, 25, 29
et 31). En ce sens, le maître de stage semble adopter une posture d’accompagnement
située entre l’approche non-directive et réflexive au sens de Gervais et Desrosiers
(2005) dans ce premier morceau choisi.
3.1.2 Analyse du deuxième morceau choisi de l’entretien post-Ïeçon J
Ce second morceau choisi fait également référence à la première moitié de la
séance du stagiaire des minutes 13 à 27 du synopsis comme dans le premier morceau
choisi. Rappelons que l’analyse a priori indique que les savoirs visés étaient le passe
et va et le démarquage. Nous présentons le morceau choisi 1.2 dans le tableau suivant






Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de l’action chercheur:
l’ didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
131 CP: Alors dans ta séance, par rapport au contenu, les
exercices que tu leur as demandé, ils auraient pu faire
quoi à ton avis les dispensés? (13:28)
132 $T: Voir si ça a été appliqué, aussi pourquoi pas.
(13:30) Topogénèse
133 CP: Voilà, tu aurais très bien pu avoir de chaque Milieu didactique
côté de ton terrain de handball. Tu aurais pu avoir
des élèves qui regardaient les fautes, par exemple. Tu
vois? Tu comprends? (13:44)
134 ST: Oui. (13:44)
135 CP: Je pense. Tu aurais pu en utiliser un certain
nombre qui auraient tout simplement joué le rôle de
quoi à ton avis? (13:51)
136 SI: Et bien de coach ou d’observateur pour vérifier.
(13:55) Topogénèse
137 CP: Arbitre, tout simplement. (13:55) Milieu didactique
138 ST: Arbitre aussi oui. Parce que c’est vrai que dans
ces situations, notre arbitrage des fois ils ont du mal.
Je vois que des fois ça pourrait être bien. Dans la
situation, il faut que je les utilise aussi. (14:08)
139 CP: Alors, tu avais prévu dans tes fiches, par rapport
au prévu, j’ai vu que tu avais prévu de regarder
justement si les exercices étaient réalisés avec des
critères de réalisation. Et je crois que tu aurais peut-
être pu utiliser tes dispensés pour voir s’ils Contrat
arrivaient à marquer ou ne pas marquer. Et surtout didactique
pour éviter, car il y a des marchés qui auraient pu Milieu didactique
être évités. Moi je trouve que l’exercice, comme je te
disais tout à l’heure c’est un excellent exercice. Mais il
n’y a peut-être pas eu le contrôle nécessaire à la
réalisation correcte de l’exercice. (14:45)
Dans ce morceau choisi, les échanges font référence aux moments où le
stagiaire régule la situation dont on a vu dans le précédent extrait qu’elle posait
294
quelques problèmes non initialement envisagés par le stagiaire. Le maître de stage
demande au stagiaire quel aurait pu être le rôle des dispensés dans les exercices
proposés. La planification de la séance ne mentionne pas le rôle attribué à ces élèves.
Dans la tâche proposée aux élèves, le groupe des dispensés ne joue en effet aucun
rôle. La vidéo indique qu’ils sont assis dans les tribunes du gymnase. Même si le
stagiaire tente de faire respecter les règles du jeu didactique (minutes 13-1$) «On
reste dans sa zone le défenseur (...) Attention il n’y a que trois pas », la vidéo montre
que plusieurs élèves font plus de trois pas (pour rappel, il s’agit de la règle du jeu dc
handball relative au « marcher ») et que certains attaquants bousculent les défenseurs
lors du démarquage et de l’exécution des passes et va. Le maître de stage et le
stagiaire discutent donc des modalités possibles pour intégrer les dispensés dans la
séance tout en renforçant les règles du milieu didactique de la situation 1. Une avenue
proposée par le maître de stage consiste à leur faire observer les fautes par les
dispensés. En effet, les défenseurs se plaignent que les attaquants leur foncent dessus
(minute 19 de l’épisode). Le stagiaire a tenté de réguler ces évènements en
demandant aux élèves de « se maîtriser» ce qui correspond à une action
topogénétique qui donne plus de responsabilités aux élèves, mais qui pourrait être
renforcée par la présence d’un arbitre. Le maître de stage après avoir remarqué ces
dysfonctionnements du milieu didactique et le non-respect des règles du handball (tdp
133) propose que les dispensés assument le rôle d’arbitre pour renforcer l’obligation
du respect des règles de la situation 1. Dans ce contexte, l’accompagnement ne porte
pas sur une question de conduite du groupe classe (occuper les élèves dispensés
comme une analyse de surface pourrait le laisser croire!), mais relève de suggestions
d’agencement d’un nouveau milieu didactique permettant d’une part de rester dans la
logique du jeu de handball (la règle du marcher), tout en permettant l’existence de
rétroactions (par les arbitres) susceptibles de créer des conditions favorables à
l’apprentissage. Par comparaison avec le même type d’échange dans la dyade
québécoise, nous pouvons souligner une attention particulière accordée par ce maître
de stage à certaines variables du milieu didactique, comme l’approfondit la suite de
leurs discussions sur le rôle des dispensés. En questionnant le stagiaire, le maître de
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stage essaie de lui faire deviner sa vision du rôle des dispensés. Le stagiaire leur
associe la fonction d’entraîneur ou d’observateur alors que le maître de stage les
envisage en tant que variable du milieu didactique. Finalement, le stagiaire semble en
accord avec le maître de stage pour donner aux dispensés le rôle d’arbitre dans la
situation proposée. À la fin de l’extrait, on peut comprendre que le maître de stage a
trouvé qu’il manquait de contrôle pour la réalisation de l’exercice (tdp 139), mais
l’essentiel dans cet échange c’est la mise en débat de possibles évolutions du jeu
d’apprentissage en lien avec des ressources disponibles et non utilisées (les élèves
dispensés) dans une perspective mesogénétique. Ces discussions soulignent que
milieu didactique et contrat didactique sont intimement liés et l’implication des
dispensés proposée par le maître de stage en témoigne. En effet, le maître de stage
s’appuie sur les critères de réalisation formulés dans la planification pour que les
dispensés contribuent à l’appropriation des savoirs en jeu dans le contrat didactique
(tdp 139). Dans ce morceau choisi, tout se passe comme si une situation didactique de
formation était créée. En effet, le professeur (le maître de stage) questionne son
«élève» (le stagiaire) par rapport à un savoir (l’implication des élèves dispensés). Le
maître de stage choisit des questions telles que le stagiaire puisse en trouver les
réponses avec ses propres ressources. Dans cette situation d’accompagnement, nous
pouvons identifier qu’il s’agit d’un contrat didactique associé par Brousseau (1997) à
la maïeutique socratique, dont l’objectif est de faire dévolution au stagiaire d’un
certain nombre de routines, pensées par le maître de stage comme des variables
didactiques utiles à l’action didactique.
3.1.3 Analyse du troisième morceau choisi de l’entretien post-leçon 1
Comme nous l’évoquions en début d’analyse, ce troisième morceau choisi
fait de nouveau référence à la première moitié de la séance du stagiaire (minutes 13 à
27 du synopsis) comme dans les morceaux choisis précédents. Les savoirs visés sont
toujours le passe et va et le démarquage dans un jeu d’apprentissage où il s’agit pour
les élèves attaquants de faire progresser la balle en affrontant zone par zone un






Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de chercheur:
I’ l’action didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
230 ST: J’ai essayé de pas trop être ambitieux pour
une fois sur le nombre de situations. (23:53)
231 CP: Oui, mais c’est une situation qui est riche, je Milieu didactique
trouve. (23:58)
232 ST: Oui, on travaille tout. (23:59)
233 CP: Et qui a débloquée pas mal de... (24:00)
234 ST: Et puis même le défenseur travaille
beaucoup. (24:02) Mésogénèse
235 CP: Oui, j’ai vu ça. (24:03)
236 ST: Oui, pour ça il s’adapte bien. (24:05)
237 CP: Justement le gardien dans cet exercice-là,
qu’est-ce que tu en penses? (24:11) .
. . Milieu didactique238 ST: Et bien il ne sert pas souvent. (24:12)
239 CP: Voilà, puisqu’on a du mal à conclure. (24:16)
240 ST: Ah oui justement, parce que là j’ai eu un
manque, je voulais leur dire qu’ils ne feront
jamais ça en match. Je voulais leur dire que je
répétais le fait qu’ils soient deux contre un pour
qu’ils travaillent. Mais pas parce qu’on voyait ça
en match. Et j’ai oublié de leur dire ça en fait. .
(2428) Institutionnalisation
241 CP: Oui. (24:29)
242 ST: C’est pour ça, que normalement, une fois
qu’ils l’ont fait une ou deux fois, il y a le gardien
en général. (24:33)
243 CP: Voilà, d’accord. (23:34)
244 $T: Donc ça j’ai oublié de leur dire, du coup, quatre
fois c’est normal qu’ils n’y arrivent pas tout le
temps. Donc le critère de réussite c’est trop Contrat didactique
ambitieux. Je ne sais pas où je l’ai mis. Sept sur dix Régulation
c’est ambitieux. Déjà quatre ou cinq c’est bien je
pense. (24:43)
L’extrait commence par une remarque du stagiaire qui souligne qu’il a été
moins ambitieux par rapport au nombre de situations proposées aux élèves dans la
même séance. Le maître de stage approuve et indique que la situation proposée était
riche (tdp 231). Le stagiaire renforce cette idée en disant qu’elle «travaille tout» (tdp
297
232). Cet échange, même s’il est plutôt d’ordre général, peut être associé à la
complexité du milieu didactique proposé dans la situation 1. En effet, le stagiaire a
pensé le milieu didactique de la situation pour que les élèves mettent en jeu les
savoirs visés par la séance. La planification nous apprend que le stagiaire visait
l’atteinte de plusieurs savoirs dont le travail des passes, des réceptions de passes, les
déplacements (passe et va), le démarquage et le tir en handball. Le maître de stage
semble apprécier la richesse de cette situation. L’observation de la vidéo (minutes 13-
27) confirme que la situation proposée par le stagiaire à permis aux élèves de mettre
en oeuvre l’ensemble de ces savoirs même si les passes et va et surtout les tirs sont
peu nombreux, pour les raisons évoquées dans le premier extrait choisi, c’est-à-dire en
raison de la sur-adaptation des défenseurs qui marquaient le non porteur de balle au
lieu du porteur comme le rappelle le stagiaire (tdp 236). L’observation de la vidéo
montre en effet que les défenseurs, dans un premier temps, se positionnent sur le
porteur du ballon, mais très rapidement se concentrent sur l’attaquant qui n’a pas de
ballon en le marquant de près et ainsi empêcher que le porteur du ballon fasse sa
passe. Cette adaptation des défenseurs pour être plus efficaces dans leurs zones face
aux attaquants met en péril la transmission de la balle (vidéo 13-18 et 23-27). Le
stagiaire le fait d’ailleurs remarquer aux élèves lors du retour sur la tâche 1 (minute
19 de la vidéo). Cette action mésogénétique des défenseurs impose au stagiaire des
régulations pour maintenir son projet d’enseignement.
Le maître de stage profite de cet échange pour pointer une autre pièce
importante du milieu didactique: le rôle du gardien dans la situation (tdp 237). La
vidéo montre que l’adaptation des élèves défenseurs ne permet pas aux attaquants
d’arriver au bout de leur couloir. Ainsi, les attaquants ne se rendent presque jamais à
l’étape ultime de la situation qui est un tir au but avec un gardien. Ces derniers (deux
élèves jouent ce rôle pendant la séquence) montrent clairement des signes de
lassitudes face au manque de tirs (vidéo 13-18, 23-27). Ainsi, la modification
mésogénétique introduite par les défenseurs rend le rôle du gardien peu utile compte
tenu du faible nombre de tirs. Le débat porte sur la cohérence du jeu d’apprentissage
initialement prévu. Le stagiaire qui a également remarqué cet élément au cours de la
298
séance, n’a pas su trouver de solution dans l’immédiateté de l’action. En questionnant
le stagiaire sur le rôle du gardien, le maître de stage revient sur la question de
l’agencement du milieu didactique dans la situation complexe proposée.
Cette question provoque une activité réflexive chez le stagiaire, qui réalise
qu’il a oublié d’institutionnaliser une partie des savoirs visés dans cette situation (tdp
240). La question du sens de l’apprentissage, et donc du jeu proposé émerge alors:
expliquer aux élèves que la finalité des passes et va est un moyen de démarquage
collectif dans un 2 contre 1 pour arriver jusqu’à un tir au but. La vidéo montre en
effet que le stagiaire ne parle pas du transfert possible en match lors de son retour sur
la tâche 1 (minute 19, 20-22). Or, cette préoccupation du stagiaire à propos du
transfert des savoirs vus dans la situation vers les matchs peut peut-être expliquer la
présence d’un gardien dans la tâche initiale. Il reste qu’à la fin de l’extrait et suite aux
discussions avec le maître de stage à propos de la situation, le stagiaire en conclut que
ses critères de réussite étaient trop ambitieux (tdp 244), ce qui l’amène à réviser le
nombre de tirs au but attendus qui est inscrit dans la planification et de ce fait le type
de contrat didactique sous-jacent. En référence à la typologie des contrats didactiques
proposés par Brousseau (1997) nous pouvons considérer que le stagiaire semble avoir
une vision assez « constructiviste »: le professeur organise le milieu (réel ou fictif) et
lui délègue la responsabilité des acquisitions. L’élève s’adapte pour minimiser ses
efforts et pour accroître son plaisir. Lors de cet entretien, le stagiaire est amené à
revoir sa position et commence par reconsidérer ses attentes au niveau du nombre tirs
au but suite aux passes et va, pour les critères de réussite de sa prochaine séance (tdp
244). C’est de nouveau une question ouverte formulée par le maître de stage
«Justement le gardien dans cet exercice-là, qu’est-ce que tu en penses?» (tdp 237)
qui permet au stagiaire d’analyser sa propre pratique. Il semblerait que des questions
ouvertes portant sur des points précis de la séance favorisent des interactions de type
réflexif entre le maître de stage et le stagiaire.
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3.1.4 Les aspects de l’action didactique du stagiaire mis en débat dans te premier
entretien post-leçon
L’analyse de trois morceaux choisis dans l’entretien post-leçon 1 nous
permet de mieux saisir les pratiques d’accompagnement au regard des contenus à
enseigner en EP. Dans le premier morceau choisi, le maître de stage et le stagiaire ont
fait apparaître au cours de la discussion le savoir en jeu dans la séance (le passe et
va). Ils ont également parlé du contrat didactique initial et de son évolution en
fonction des actions et réactions des élèves aux tâches proposées. Dans cette
discussion, c’est principalement le stagiaire qui met en débat les sujets en lien avec la
mise en scène et le choix des contenus en E?. Le deuxième morceau choisi met en
évidence que le maître de stage et le stagiaire échangent au sujet du milieu didactique
proposé et au sujet de la régulation des tâches. Le rôle des dispensés et leur
intégration en tant qu’arbitres sensés renforcer le respect des règles du milieu
didactique émerge de cette discussion. Dans le dernier morceau choisi, le stagiaire
fait remarquer que les élèves se sont adaptés à la situation et ont ainsi fait avancer le
savoir enjeu. Au fil de cette discussion, un contrat didactique renouvelé et repensé en
fonction des actions des élèves apparaît en vue d’une prochaine séance.
Les analyses à l’aide des concepts de l’action didactique conjointe nous
permettent de mieux comprendre les pratiques d’accompagnement mises en place par
le maître de stage. Tout d’abord, nous pouvons constater que c’est la même situation
qui est mise en débat dans les trois morceaux choisis. L’analyse a priori et la vidéo
nous montre que le stagiaire propose un milieu didactique assez complexe ce qui peut
expliquer qu’il soit au coeur des discussions au plan des contenus à enseigner. Nous
avons également constaté que le maître de stage accompagnait le stagiaire en
adoptant des approches plutôt non-directives et orientées vers la réflexion du
stagiaire. Ces postures se traduisaient par l’utilisation de questions ouvertes
successives portant sur des points précis dans la séance du stagiaire qui finalement
l’amène à réfléchir sur le type de jeux d’apprentissage à proposer aux élèves dans le
cadre de la dialectique du milieu et du contrat ($ensevy, 2007) qui y est sous-jacente.
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L’analyse écologique nous avait précédemment appris que cette séance
s’était bien déroulée dans son ensemble. Nous avions fait l’hypothèse que le maître
de stage associait la réussite d’une séance au bon contrôle du niveau sonore de la
classe et à la gestion des élèves perturbateurs (vecteur II). Nous nous étions
également questionnés sur la place de l’accompagnement au plan des contenus du
point de vue du maître de stage. Les analyses didactiques nous montrent que le maître
de stage accompagne également le stagiaire au plan des contenus, mais en le faisant
réfléchir sur certaines dimensions de l’action didactique conjointe. De plus, sa
centration sur le contrôle des comportements des élèves se traduit au plan des
contenus par la suggestion d’impliquer les élèves dispensés dans le milieu didactique,
ce qui tient à la fois la dimension pédagogique (impliquer tous les élèves dans des
tâches pour éviter qu’ils ne perturbent le déroulement de la séance) et didactique (afin
de rendre possible des rétroactions en lien avec l’enjeu d’apprentissage). En ce sens,
le maître de stage, par des questions précises sur le déroulement de la séance amène
le stagiaire à réfléchir à des stratégies pour que tous les élèves vivent des contrats
fortement didactiques (Brousseau, 1997) ou encore une écologie orientée vers
l’apprentissage ($iedentop, 1994).
Nous allons maintenant présenter les trois morceaux choisis dans l’entretien
post-leçon 2 et leurs analyses didactiques.
3.2 Analyse des morceaux choisis du deuxième entretien post-leçon français
La séance observée par le maître de stage concerne la même classe de
quatrième lors d’une période de cours de 60 minutes avec le même nombre d’élèves.
Lors de ce deuxième entretien, il s’agissait du troisième cours de badminton d’un
cycle dc 12 séances.
3.2.1 Analyse du premier morceau choisi de l’entretien post-leçon 2
Le morceau choisi 2.1 fait référence au milieu de la séance entre les minutes
16 et 44 du synopsis. Toutefois, cette période comporte deux temps. Des minutes 16 à
22, les élèves devaient faire le maximum d’échange en une minute afin que le
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stagiaire évalue le niveau de ses élèves. L’analyse a priori nous apprend que cette
situation visait comme objet de savoir l’utilisation des frappes en main basse et le
maintien d’un échange en badminton. Des minutes 28 à 44, le stagiaire a fait faire aux
élèves une situation faisant travailler le service placé ainsi que la lecture du placement
de l’adversaire. L’analyse a priori de cette tâche indique que le savoir visé relève de
la prise d’information: le serveur doit servir dans la zone de réception avant ou arrière





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de l’action chercheur:
p didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
55 CP: Oui, ils ont essayé d’appliquer. Moi, je trouve que
lorsque tu as donné les consignes, situation 1, bon, ils
. Definitionont eu quelques difficultes a faire respecter les
. . . ,, . ,, Mesogeneseconsignes qui etaient main basse . (6:26)
, . . Contrat56 ST: C’etait trop complique. (6:27)
didacti ue
57 CP: Ils avaient tendance à jouer tout de suite. Mais
q
enfin, il y en a qui l’ont respecté, j’ai vu. Et puis ta
situation 2, c’est vrai qu’ils ont eu tendance à vouloir
jouer, mais enfin, c’était, comme tu l’as dit tout à
1’ heure, en début de cycle, un petit peu ambitieux. Chronogénèse
(3:42) Mésogénèse
58 $T: Oui oui, je m’en suis rendu compte. (6:43) Contrat
59 CP: Mais sinon, ils ont quand même joué. Ils ont didactique
produit quelque chose. (6:49)
60 ST:_Ah_oui_oui._(6:50)
Dans cet extrait, le maître de stage fait remarquer au stagiaire que les élèves
ont eu de la difficulté à respecter la consigne qui était d’avoir la main basse pour les
échanges dans la situation 1 (tdp 55). En effet, la vidéo montre que certains élèves
semblent s’être centrés plus sur le nombre d’échanges que sur la façon de les faire
(main basse) (minutes 16-20). La remarque centre le stagiaire sur la dimension
technique du geste à produire. Pourtant, le stagiaire avait bien défmi ces règles tant
dans la planification (en agençant un milieu didactique cohérent avec les contenus
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visés, à savoir la prise d’information au service), que dans la séance (vidéo minutes
16-20). Notre analyse suggère qu’une partie des élèves a conservé simplement une
partie du contrat didactique initial (faire le plus d’échanges) et ont (volontairement ou
non) occulté une autre partie des règles nécessaires au déroulement de l’activité
(utiliser un service main basse). Le maître de stage interprète ce détournement des
consignes par l’envie des élèves de jouer. Le visionnement de la vidéo montre
également que le stagiaire a insisté auprès des élèves sur l’importance du nombre
maximal d’échanges en une minute ce qui peut expliquer l’accent mis par les élèves
sur la continuité du jeu ce qui correspond à une action mésogénétique de leur part
(16-20).
Dans la seconde partie de l’extrait, le maître de stage revient sur le fait que
selon lui les élèves ont tendance à jouer plutôt qu’à respecter les critères de
réalisation (tdp 57). Il fait donc de nouveau apparaître une modification du contrat
didactique opéré par les élèves dans la situation proposée par le stagiaire. Le maître
de stage associe ce phénomène au niveau d’exigence de la tâche qu’il qualifie
d’ambitieuse pour un début de cycle en badminton (tdp 57). En effet, cette séance est
simplement la troisième du cycle de badminton et les niveaux hétérogènes des élèves
amènent le stagiaire à adapter les situations au cours de leur développement (vidéo
minutes 28-44). Le maître de stage semble penser que les élèves n’avaient peut-être
pas le niveau nécessaire pour comprendre et exécuter adéquatement la situation
proposée par le stagiaire ce qui les a amenés à modifier les règles du jeu
d’apprentissage. La vidéo montre que les élèves des terrains de gauche n’ont aucune
difficulté à réaliser l’exercice, mais ceux des terrains de droite ont eu peu de réussites
(minutes 28-44). Le stagiaire semble, lui aussi, s’en être rendu compte (tdp 58). Celle
modification ne semble toutefois pas être un problème majeur pour le maître de stage
qui souligne que les élèves ont tout de même bien joué (tdp 59). D’une certaine
manière l’accord se fait ici sur l’engagement des élèves dans le jeu, mais rien n’est dit
relativement à l’accès ou non des élèves aux savoirs visés, ce qui permettrait sans
doute au stagiaire d’entrer dans une analyse didactique plus approfondie.
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Dans ce morceau choisi, le maître de stage n’adopte pas la posture favorisant
la réflexion de la part du stagiaire. Il a plutôt tendance à livrer son analyse d’expert
par rapport aux situations observées. Dans l’entretien de début de stage, il nous avait
expliqué qu’avant d’avoir suivi ses formations il avait un défaut: « il n’est pas
évident pour quelqu’un comme moi d’entamer une conversation après une
observation. Mais on a envie de déverser tout ce qu’on a ressenti (...) » (CP 1, tdp
64). Graham (2006) a montré que sur les 25 maîtres de stage interrogés deux
tendances se distinguaient quand ils définissaient leur rôle. Certains se percevaient
connne «maestro » (le maître de stage étant un fournisseur d’expérience au stagiaire)
et d’autres comme «mentor» (le maître de stage aidant le stagiaire à interpréter ses
expériences). Il semblerait que contrairement aux morceaux choisis précédents, le
maître de stage adopte la posture de « maestro» qu’il disait tenter d’éviter suite aux
formations suivies pour être maître de stage.
3.2.2 Analyse du deuxième morceau choisi de l’entretien post-leçon 2
Ce deuxième morceau choisi fait référence aux minutes 2$ à 44 de la séance
du stagiaire. Il s’agissait du moment où les élèves devaient faire la deuxième situation
de la planification du stagiaire. Rappelons que l’analyse a priori indique que les
savoirs en jeu sont le service placé et la lecture du placement du réceptionneur. La
planification du stagiaire est détaillée pour cette situation dans laquelle le serveur doit





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de chercheur:
I’ l’action didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
66 ST: Parce que la situation 1 [en fait la situation 2],
c’était pas très intéressant, il fallait qu’ils retombent.
Le ludique c’était marquer plus de points que Contrat didactique
l’autre. (7:45) Chronogénèse
67 CP: Oui. (7:46)
68 ST: Mais ils ne pouvaient pas vraiment laisser la
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balle tomber, ils devaient vraiment enchaîner.
(7:50)
69 CP: Et bien c’est-à-dire que la logique du jeu veut
que l’on essaye de gagner quel que soit
pratiquement... (7:55)
70 $T: C’est pour ça qu’aussitôt, je suis allé cas par
cas et évoluer vers l’autre situation. (7:59)
71 CP: D’accord, 0K. (8:00)
72 ST: J’aurais peut-être dû faire que la première, la
deuxième pardon et l’expliquer à fond. Peut-être Définition
que ça aurait suffi. (8:04)
73 CP: Qu’à partir de la deuxième situation? Ça aurait
pu marcher effectivement en balisant tous tes
terrains en fonction de la deuxième situation, en
exigeant des arbitres quelque chose de très précis.
(817) Milieu didactique. .
. Topogénèse74 ST: Oui de plus serieux. (8:17)
75 CP: Et en ne faisant que cette situation, à mon avis,
ça aurait pu suffire. Enfin, tu as essayé d’en faire
deux, bon... (8:23)
76 ST: En fait mon ambition, je ne l’ai pas marqué...
(8:24)
77 CP: Oui. (8:25)
78 $T: Mais, c’était en fait que la première situation,
peut-être que pour une minute ou deux pour les
meilleurs, et aussitôt leur expliquer l’autre. Et la Chronogénèse
première, rester avec les plus faibles pour, au cas Milieu didactique
par cas, les aider. Parce que ça, j’ai remarqué, la
petite expérience que j’ai, c’est que pour certains
gestes, au service et tout, si je vais pas au cas par
cas, ils ne progresseront pas. Donc... (8:47)
79 CP: Oui. (8:48)
Au début de l’extrait, le stagiaire souligne que dans la situation, l’aspect
ludique semble avoir pris le dessus sur les consignes initiales (tdp 66). La
planification nous apprend que cette situation était basée sur les prises de décision de
l’élève serveur quant à la zone à atteindre. De son côté, le receveur ne doit pas bouger








zone à viser 1. joUeur giïneur loin
delaligne de service
2. joueur “gneur’ proche
de la ligne de service
figure 16: Illustration de l’éducatifmis en débat dans le deuxième entretien post
leçon dans le cas français.
La vidéo nous montre qu’en effet, des élèves ont tendance à se déplacer et à
prolonger les échanges au-delà du service initial (2$-44). En ce sens, les élèves
modifient le contrat didactique initial pour s’inscrire dans une activité ludique. Le
maître de stage intervient pour replacer cet exercice dans le contexte de la logique du
badminton. Il explique au stagiaire que cette modification du contrat didactique initial
est inscrite dans la logique du jeu de badminton qui veut que l’on essaye de gagner
l’échange, réintroduisant à ce propos une question transpositive importante: celle du
sens de l’activité pour les élèves.
Le stagiaire ayant pris conscience de la modification du contrat didactique
par les élèves, il a décidé de leur proposer une nouvelle situation qui respecte la
logique de gagner des points (tdp 69). Ainsi, les élèves par leur modification du
contrat didactique initial ont accéléré l’avancement du savoir et ont poussé le
stagiaire à effectuer cette action chronogénétique que le maître de stage juge
judicieuse. La vidéo montre que le stagiaire a proposé aux élèves les plus habiles de
nouvelles consignes (minutes 28-44) permettant de s’inscrire dans un jeu
d’apprentissage davantage dynamique. En effet, le serveur doit faire face à trois
receveurs qui se succèdent. Cependant, à la différence de l’exercice précédent, les
élèves doivent maintenant poursuivre l’échange et le gagner à la suite du service
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placé (voir annexe U). Le maître de stage semble trouver l’argumentation du stagiaire
cohérente pour justifier l’articulation entre le premier et le deuxième temps de la
situation.
Le stagiaire suggère qu’il aurait pu s’attarder davantage dans la définition
des règles nécessaires au déroulement de la situation 2 (tdp 72). Même si la vidéo
nous montre que le stagiaire a pris deux minutes pour les expliquer, mais aussi une
minute pour réaliser une démonstration, le nombre de règles et de critères de
réalisation était important. Le stagiaire s’interroge sur la possibilité de supprimer la
première situation pour avoir le temps de bien expliquer la seconde. Le maître de
stage semble plutôt en accord avec cette proposition tout en précisant que le milieu
didactique associé à la situation 2 devrait être bien balisé et en renforçant le rôle des
arbitres (tdp 73). Ce qui est en débat ici, c’est l’agencement du milieu de la situation
qui par les contraintes et les variables de tâches ne semble pas permettre aux élèves
de s’engager dans le jeu d’apprentissage initialement pensé. Le fait de penser à confier
plus de responsabilités aux arbitres (tdp 73 du maître dc stage) renvoie à la même
problématique mesogénétique que celles évoqués lors de la séance de handball. Elle
semble envisagée par le stagiaire, mais cette intention reste très générale (tdp 74).
L’observation vidéo nous montre que les arbitres (qui sont des élèves dispensés) ne
semblent pas très impliqués dans la situation et finalement ne proposent pas les
rétroactions nécessaires pour que cette tâche puisse “faire milieu” pour les élèves
(Schubauer-Leoni et al. , 2007).
À la fm de l’extrait, le stagiaire revient sur la première partie de la situation.
Il explique au maître de stage qu’il lui semblerait pertinent de différencier les milieux
didactiques en fonction du niveau des élèves (tdp 7$). Ainsi, les plus doués
n’effectueraient qu’une ou deux minutes la première situation avant d’effectuer la
seconde qui est plus complexe. Par contre, les moins habiles pourraient rester dans le
milieu didactique de la première situation pour y progresser. Cette différentiation des
milieux et des contrats didactiques en fonction du niveau des élèves peut également
être associée à la fonction chronogénétique. En effet, les élèves ne s’approprient pas
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les savoirs à la même vitesse et c’est ce que fait ici ressortir le stagiaire.
L’hétérogénéité du niveau des élèves dans la réalisation des services apparaît
clairement sur la vidéo (minutes 2$-44). On notera que le maître de stage ne rebondit
pas sur cette suggestion du stagiaire qui pourrait ouvrir à de judicieuses réflexions sur
la gestion des hétérogénéités. Les autres pièces du corpus ne nous permettant de
comprendre pourquoi le maître de stage ne rebondit pas sur ces dires du stagiaire,
nous n’allons pas plus loin dans l’interprétation de cet échange. Dans ce morceau
choisi, c’est principalement le stagiaire qui expose son point de vue sur le
déroulement de la situation 2. Le maître de stage écoute le stagiaire et propose des
interprétations et des solutions possibles aux problèmes soulevés. Gervais et
Desrosiers (2005) décrivent l’approche collaborative de la façon suivante: «(...)
l’enseignant laisse beaucoup d’espace au stagiaire, mais il demeure prêt à discuter des
résultats de ses initiatives. » (p. 7$). Il nous semble que cette définition cadre bien
avec la pratique d’accompagnement observée dans ce morceau choisi.
3.2.3 Analyse du troisième morceau choisi de Ï ‘entretien post-leçon 2
Ce dernier morceau choisi de l’entretien post-leçon 2 fait toujours référence
aux minutes 28 à 44 de la séance. C’est également la situation visant le service placé
au badminton qui est discutée comme dans les morceaux choisis précédents. Le





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de chercheur:
‘ l’action didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
163 CP: Non, mais tu as raison, il faut que tu cherches à
mon avis, la simplicité parce que tes situations, ton
choix de situation, à mon avis, est tout à fait pertinent. .
. . . Milieu didactiqueLa tu les fais travailler un contre un en travers,
. . . Chronogeneseapres deux-deux, apres un contre trois ils alternent,
etc. Bon il y a une variation dans la recherche des
exercices, c’est très bien, mais peut-être que c’est
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même trop riche. (17:00)
164 $T: Oui, non, mais je le sais. (17:01)
165 CP: Et effectivement, la situation deux aurait pu
donner certainement lieu à une exploitation
pratiquement du double du temps que tu as pu y
consacrer. (17:13)
166 ST: Avec des variables aussi. (17:13)
167 CP: Bon alors tes objectifs d’aujourd’hui c’était de
leur faire travailler? (17:16)
168 ST: Le service pour déséquilibrer l’adversaire.
Donc déjà, dans un premier temps, c’était entre Milieu didactique
guillemets artificiels, puisqu’ils avaient la solution Topogénèse
puisque l’adversaire devait choisir d’être
court...(17:28)
169 CP: Ou long. (17:29)
170 ST: Voilà, donc pour les obliger déjà à repérer où
c’est. Alors normalement, ils ne sont pas bêtes, ils
voient où est-ce qu’il y a l’espace libre. Et donc pour
qu’ils comprennent qu’un service ce n’est pas
simplement le fait de balancer au hasard. (17:42) Devolution
171 CP: N’importe où. (17:42) Topogenese
172 ST: Parce qu’ils font tous ça. (17:43)
173 CP: Montrer qu’il y a une stratégie dans le service?
(17:46)
174 $T: Voilà. (17:47)
175 CP: Très bien. (17:48)
176 ST: Donc, il manque peut-être une étape, c’est le
match pour réinvestir. Peut-être des matchs dirigés
avec... Bon après c’est vrai que c’est encore une
. . . . Chronogenesesituation comphquee donc, valoriser par exemple,
. . . Defmitionsi on arrive a marquer directement apres le
service.(18:01)
177 CP: Oui, et chercher la rupture immédiate. (18:04)
Au début de cet extrait, le maître de stage fait remarquer au stagiaire que les
situations proposées dans la séance de badminton lui semblent intéressantes de par
leurs variations, mais qu’elles sont peut-être trop riches: « cherches à mon avis la
simplicité» (tdp 163). Cette remarque mésogénétique générale du maître de stage
centre la discussion sur les éléments du contexte servant de support à la réalisation de
la situation et notamment aux objets sociaux (nombres d’élèves en opposition) qui
déterminent les pratiques d’étude des savoirs. L’observation de la vidéo montre que le
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stagiaire est en effet obligé de redéfinir plusieurs fois les règles du jeu d’apprentissage
que les élèves n’avaient pas comprises (minutes 22-44). Le maître de stage semble
penser que ces variations peuvent rendre la situation et donc le milieu didactique un
peu trop riche ce qui risque de créer de la confusion chez les élèves. La planification
de séance du stagiaire fait également apparaître la complexité des tâches proposées et
les nombreuses règles régissant le milieu didactique pour que les élèves apprennent à
faire un service placé en badminton (voir schéma de la situation dans la section
précédente).
En lien avec la remarque sur la richesse des jeux d’apprentissage proposés
par le stagiaire, le maître de stage suggère que la situation deux aurait pu être
exploitée plus longtemps (tdp 165). Cette dimension chronogénétique du processus
didactique est soulignée, car le maître de stage semble penser que la situation deux
n’a pas été réalisée assez longtemps pour permettre une avancée optimale des savoirs
dans la séance du stagiaire (le service placé et lecture du placement de l’adversaire).
En effet, la vidéo révèle que le stagiaire a expliqué terrain par terrain cette seconde
situation ce qui a pris beaucoup de temps et les terrains des élèves les plus faibles ont
joué moins de 4 minutes â cette situation (2$-44). Mais le coeur de son
accompagnement ne réside pas dans cette remarque puisqu’il rompt l’échange pour
amener le stagiaire à se questionner sur les enjeux stratégiques de la séance. (tdp 167-
16$). Le milieu didactique proposé dans la situation 2 par le stagiaire semble être
cohérent avec la poursuite des savoirs en jeu formulés dans la planification: son
agencement obligeait les élèves à prendre la bonne décision pour pouvoir
déséquilibrer l’adversaire. En effet, le fait que le receveur se positionne en avant ou
en arrière du terrain forçait le serveur à réaliser un service long ou court dans
l’objectif de créer une rupture. En ce sens, la remarque du stagiaire fait référence à
une action topogénétique en direction des élèves par laquelle le receveur à la
responsabilité de laisser un espace et le serveur celle de l’exploiter. Le stagiaire
souhaitait que cette situation permette de faire comprendre aux élèves l’importance
du placement du service au badminton. La vidéo montre que malgré des niveaux de
maîtrise des savoirs visés différents chez les élèves, ils s’engagent adéquatement dans
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cette situation. Le stagiaire souligne ainsi que le processus de dévolution semble
avoir bien fonctionné dans cette situation (tdp 170).
Le stagiaire poursuit et indique au maître de stage qu’il manquait dans sa
séance des occasions pour que les élèves mettent en application les savoirs vus dans
les situations. Il avance que des matchs auraient pu être une étape intéressante (tdp
176). Nous pouvons mettre cette remarque en lien avec la fonction chronogénétique
correspondant à une avancée future des savoirs dans une prochaine séance du
stagiaire. En proposant de rajouter des situations d’opposition réelles, le stagiaire
montre également le souhait de donner la responsabilité aux élèves dans les décisions
relatives à leurs services. Cette remarque peut donc être associée à la fonction
topogénétique, car le stagiaire montre qu’il souhaite passer des situations vers
lesquelles il a une grande part de responsabilité dans les objets de savoir (par la
structuration des milieux didactiques) à des situations où l’élève est lui-même
responsable de la mise en oeuvre des savoirs (situations de match). De plus, la vidéo
nous montre que certains élèves prennent déjà cette initiative en prolongeant les
échanges après le service (minutes 28-44). Enfm, le stagiaire propose des définitions
possibles des règles que les élèves pourraient avoir à suivre pour s’engager dans ces
matchs pour des séances futures.
Au plan de l’accompagnement, le maître de stage propose son analyse dans
la première partie du morceau choisi avant d’utiliser de nouveau une question
ouverte: «Bon alors tes objectifs d’aujourd’hui c’était de leur faire travailler? » (tdp
167). De nouveau, nous pouvons constater que cette question débouche sur une auto-
analyse de la situation dc la part du stagiaire. Cette fois-ci, le maître de stage ne se
positionne pas comme un « maestro », mais davantage comme un « mentor » qui aide
le stagiaire à interpréter ses expériences (Graham, 2006).
3.2.4 Les aspects de l’action didactique du stagiaire mis en débat dans le
deuxième entretien post-Ïeçon
En résumé, le maître de stage et le stagiaire s’accordent pour dire que les
élèves ont modifié certaines règles du contrat didactique pour pouvoir jouer
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davantage dans le premier morceau. Ces modifications que le maître de stage associe
à des différences de niveau ne semblent toutefois pas le déranger, car les élèves se
sont bien engagés dans les tâches proposées. Dans le deuxième morceau choisi, la
modification du contrat didactique revient dans la discussion. Ces modifications ont
poussé le stagiaire à faire une modification d’ordre mésogénétique pour adapter le
milieu à l’avancée du savoir enjeu. La possibilité de différents milieux en fonction du
niveau des élèves est également avancée. Enfin, dans le troisième morceau choisi, la
complexité du milieu didactique proposé est interrogée par le maître de stage. Des
aménagements possibles du milieu et du contrat didactique en vue de prochaines
séances sont également discutés. Tous les morceaux choisis font référence à la même
situation dans l’enseignement du stagiaire. Nous faisons l’hypothèse que le
resserrement de la focale sur les enjeux stratégiques des savoirs mis à l’étude est
devenu possible (par rapport au morceaux choisis analysés lors de l’entretien post
leçon en handball) parce que les pièces sur lesquelles jouer pour que les tâches
proposées aux élèves puissent faire milieu sont plus clairement saisies et manipulées
par le stagiaire. C’est ainsi l’occasion de mettre en débat leur précision, leur
complexité ou leur durée au fil des différents morceaux choisis, D’une façon très
subtile, le maître de stage fait en sorte que la centration de ses pratiques
d’accompagnement porte sur les moments les plus denses au plan des contenus à
enseigner en EP.
L’analyse écologique de l’entretien post-leçon 2 nous a montré que le maître
de stage et le stagiaire en viennent à la conclusion que le programme d’action planifié
pour cette séance était peut-être un peu ambitieux. Par son accompagnement, le
maitre de stage essayait de faire comprendre au stagiaire les effets combinés d’un
programme d’action insuffisamment précis (les consignes) ou trop complexe (la
difficulté des tâches) sur la manière dont les élèves réagissent et modifient les tâches
proposées. L’analyse didactique nous permet de comprendre que ces modifications
portaient sur le contrat didactique initial de la situation 2 et que les élèves ont effectué
des actions mésogénétiques pour rendre la situation plus ludique. Enfin, nous
pouvons constater que le maître de stage utilise des postures différentes dans un
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même entretien lorsqu’il s’agit des discussions sur les contenus. En effet, il passe de
«maestro» à «mentor» (Graham, 2006) et d’un accompagnement expert à une
posture collaborative orientée vers la réflexion du stagiaire. À ce sujet nous pouvons
faire l’hypothèse que le type de posture plus ou moins directif adopté par le maître de
stage dépend du degré d’importance que celui-ci accorde au sujet mis en débat.
Quelle sera la tonalité de l’accompagnement lors des deux morceaux choisis
de l’entretien post-leçon 3?
3.3 Analyse des morceaux choisis du troisième entretien post-leçon français
La séance observée par le maître de stage concerne une autre classe de
quatrième et comptant 27 élèves (16 garçons et 11 filles). Lors de ce troisième
entretien, il s’agissait du onzième cours de badminton pour cette classe sur un cycle
de 12 séances.
3.3.1 Analyse du premier morceau choisi de Ï ‘entretien post-leçon 3
Ce morceau choisi fait référence à la première situation présentée par le
stagiaire des minutes 21 à 36 ainsi qu’aux matchs de badminton de fin de séance des
minutes 39 à 46. L’analyse a priori indique que dans la situation, les objets de savoir
en jeu étaient la lecture du placement de l’adversaire dans le but d’exploiter les
espaces libres ainsi que la réalisation d’une frappe vers cet espace libre. Dans cette
tâche, le serveur devait se placer d’un côté du terrain juste après avoir effectué son
service. Le receveur devait alors atteindre la zone laissée libre par le déplacement du
serveur. Pendant le match, les élèves devaient tenter d’utiliser les savoirs travaillés
(détecter et atteindre les zones libres) dans une situation d’opposition respectant les
règles officielles du badminton. Nous présentons le morceau choisi 3.1 dans le




ST: Donc ça, je pense que ça a pu être pas mal
réinvesti. Alors, ceux qui n’étaient pas déjà dans
la première situation, dans le match, ça ne
changeait rien donc ils n’ont pas bougé. Voilà ce
que j’en pense. Dans l’ensemble, c’était hétérogène
selon les élèves. (2:22)
CP: OK. Bon et bien moi comme d’habitude, j’ai
regardé et puis moi, j’ai une appréciation globale tout
de suite, je trouve qu’ils ont tiré profit de ce que tu
as voulu leur enseigner. Je n’ai pas très bien
compris, puisque tu me parles tout de suite de ta
séance elle-même, à la fin, tu leur avais demandé




Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de chercheur:




10 ST: Non c’était le même fonctionnement en fait.
(2:49)
1 1 CP: Tu leur avais demandé de refaire ton exercice?
Parce que je n’ai pas compris. Est-ce qu’il fallait à
la fin après ton bilan et tes conseils, est-ce que tu leur
disais de refaire l’exercice demandé pendant la
séance? Ou est-ce qu’ils avaient le droit de jouer
deux par deux ou deux contre deux? Qu’est-ce
que tu leur donnais comme consigne? Je n’ai pas
entendu là. (3:07)
12 $T: En fait, il y en a qui n’ont pas très bien
compris. La consigne c’était même disposition
donc trois dont deux qui attendent. (3:14)
13 CP: Trois plus un serveur? (3:15)
14 $T: Un seul serveur, mais en jeu libre. (3:18)
Définition
Milieu didactique
15 CP: Ah d’accord. (3:19)
16 ST: C’est-à-dire avec respect des règles. C’est-à-
dire service en diagonale et tout. Et là, il y en a qui
n’ont pas très bien compris, mais ce n’est pas bien
grave puisque le serveur faisait encore bouger à
. . , . Contrat didactiquechaque fois. Mais bon, ce n est pas si grave que ça.
(3:29)
17 CP: Tu ne leur as pas demandé qu’ils se mettent
alternativement d’un côté ou de l’autre après
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avoir servi? (3:33)
18 $T: Non. (3:33)
19 CP: Ah oui d’accord, je n’avais pas très bien compris
non plus. (3:37)
20 $T: Mais ily en a qui l’on fait quand même. (3:38)
21 CP: Parce que j’ai vu qu’ily en a qui jouaient, ily
en a qui jouaient deux contre deux, il y en a qui
jouaient en un contre un et d’autres qui Mésogénèse
refaisaient l’exercice. (3:47)
22 ST: Ça,je l’ai bien vu. (3:49)
Le stagiaire explique au maître de stage qu’il a observé que les élèves qui
arrivaient à exploiter les espaces libres dans la situation arrivaient à réinvestir ces
actions en match. Il souligne également que le niveau des élèves était hétérogène (tdp
8). La vidéo nous montre en effet que des élèves (particulièrement les plus faibles
positionnés sur les terrains de droite) se contentaient d’attendre les fautes directes de
leur adversaire plutôt que de créer une réelle rupture en exploitant les espaces
disponibles (minutes 2 1-36). En ce sens, la majorité des points ne sont pas marqués
sur une rupture de l’échange comme planifiée et attendue par le stagiaire selon les
critères de réussite énoncés. Cependant, le maître de stage nuance en soulignant que
les élèves ont tiré profit de ce que le stagiaire a voulu enseigner (tdp 9). D’une
certaine manière, nous pensons qu’à cette étape, l’enjeu de l’accompagnement pour le
maître de stage porte sur un autre aspect de la séance observée. En effet, il questionne
le stagiaire sur le fonctionnement des matchs à la fin de la séance, car il dit ne pas
avoir compris (tdp 11). La discussion s’intéresse à la transmission des règles que les
élèves doivent comprendre pour s’engager dans l’activité. Il s’agit bien pour le maître
de stage d’une question liée à la définition du jeu. Cette étape a posé problème, car
plusieurs élèves redemandent quelles sont les règles pendant les matchs (vidéo,
minutes 41-46). L’intérêt du maître de stage pour les règles des matchs amène le
stagiaire, par une succession de questions/réponses, à réexpliquer comment était
censé être structuré le milieu didactique dans les matchs (tdp 9-15). Le stagiaire
explique que certains élèves n’avaient pas bien compris les nouvelles règles du jeu
d’apprentissage proposé et que tous les élèves n’ont pas respecté toutes les règles (tdp
16). La vidéo montre en effet que certains élèves jouent bien selon les règles alors
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que d’autres modifient le milieu didactique par rapport à ce qui était demandé ce qui
donne lieu à plusieurs types de pratiques (minutes 41-46). Ce constat peut être associé
à une rupture du contrat didactique par ces élèves. Toutefois, les élèves sont engagés
dans l’activité et ils réalisent des échanges en marquant des points intentionnellement
ce qui amène le stagiaire à considérer ces modifications comme ayant peu d’influence
sur l’étude des savoirs en jeu (tdp 16). Le maître de stage a lui aussi observé les
différentes interprétations des règles que les élèves ont faites et il les énumère au
stagiaire (tdp 21). Le maître de stage décrit d’une certaine façon les actions
mésogénétiques entreprises par les élèves au cours des situations de match. Il
souhaite, selon nous, attirer l’attention du stagiaire sur la nécessité d’une observation
fine des comportements des élèves ce qui permet d’envisager des régulations plus
adéquates (Amans-Passaga et Dugal, 2007). Nous soulignons l’acuité du regard du
maître de stage, car chacune de ces variantes affectant la tâche proposée sont en effet
observables dans la vidéo (minutes 41-46). Nous pensons que dans cet échange, c’est
la capacité du stagiaire à observer et à interpréter l’activité des élèves qui est visée.
Elle relève d’une véritable compétence professionnelle qui semble être au coeur du
projet d’accompagnement du maître de stage.
Pour résumer, dans ce morceau choisi, le maître de stage semble satisfait du
déroulement de la situation, car il indique que les élèves en ont tiré profit (tdp 9).
Toutefois, il a observé des variations dans les règles de la situation 2 que nous avons
associées en tant que chercheur à des actions mésogénétiques entreprises par les
élèves. Son accompagnement consiste alors à questionner le stagiaire sur les règles
initiales de la situation ce qui amène le stagiaire à expliciter et analyser sa pratique et
ses choix d’intervention. De nouveau, la posture d’accompagnement du maître de
stage par des questionnements successifs favorise la réflexion chez le stagiaire. Cette
stratégie d’accompagnement s’apparente à ce que Barbier (2006) appelle
l’autoanalyse des pratiques assistées par un tuteur et qu’il décrit comme une forme
concrète favorisant la professionnalisation, ici liée à la gestion dans l’action conjointe,
des contenus d’enseignement.
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3.3.2 Analyse du deuxième morceau choisi de l’entretien post-leçon 3
Ce morceau choisi fait toujours référence à la situation 1 correspondant aux
minutes 21 à 36 du synopsis. Comme dans le morceau choisi précédent, c’est la
lecture du placement de l’adversaire en vue d’exploiter les espaces libres et d’y
réaliser une frappe qui sont les savoirs en jeu (informations tirées de l’analyse a





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de l’action chercheur:
I’ didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
96 SI: Quand il y a quelque chose qui ne va pas, je vais
Ré ulation
dessus en fait c’est peut-être pour ça. (1 1:09) g
97 CP: Il y a eu un bon déroulement dans l’exécution même
si parfois, je suis d’accord avec toi, le serveur n’a pas
toujours respecté... (11:17)
98 ST: Ils ne voulaient pas perdre en fait, alors que je
leurs disais c’est pas grave, vous faites travailler les
autres, mais ça, à cet âge là, c’est vrai que... (11:22)
on ra
. . , didactique
99 CP: Non, mais en soit, e est pas une erreur, un defaut
. . . mesogenese
de respect de la consigne qui est bien grave parce
qu’ils cherchaient de toute façon, dans la logique
interne de l’activité à placer un service qui était
intéressant. (1 1:36)
100 $T:_Oui._(11:37)
101 CP: Mais globalement, moi je pense qu’ils ont joué le
jeu j’allais dire. J’ai pu remarquer qu’ils se mettaient
bien alternativement d’un côté ou de l’autre je sais i ieU
. didactique
pas si tu as remarque? (1 1:48)
102 ST:_Oui_oui._(11:48)
103 CP: Il n’y a qu’au niveau du service lui-même où tu
leur avais demandé de faire un service haut et au
centre et ça n’a pas toujours été... Mais globalement, , ,
. . . ‘ . Mesogeneseje trouve que ça a bien fonctionne. J ai trouve que tous
les joueurs prenaient du plaisir. (12:08)
104 ST: Ah oui, ils aiment bien ce fonctionnement. (12:10)
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Le morceau choisi 3.2, commence pour une remarque du stagiaire qui
explique que lorsque quelque chose ne fonctionne pas dans la séance, il intervient
rapidement (tdp 96). Ceci peut être associé à une action de régulation dc la part du
stagiaire. En effet, la vidéo nous montre que le stagiaire passe de terrain en terrain
pour vérifier le fonctionnement des situations et il apporte des corrections au besoin
(vidéo 21-36). Le maître de stage prend ensuite la parole en soulignant que les
serveurs n’ont pas toujours respecté les règles du milieu didactique proposé dans la
séance. Le stagiaire explique ce phénomène par le fait que les élèves ne voulaient pas
perdre (tdp 98). Une explication de l’origine de ces comportements d’élèves peut se
trouver dans la planification de la séance.
Dans cette tâche, le serveur doit réaliser un service haut et au centre et se
déplacer pour occuper ensuite un côté du terrain, le receveur doit ensuite repérer et
exploiter l’espace latéral laissé libre. Cependant, cet exercice est également associé à
un comptage de points. Le visionnement de la vidéo montre que certains élèves
comprennent rapidement que s’ils servent trop haut, ils sont vulnérables par la suite
ce qui les amène à faire des services plus courts et croisés (minutes 21-36). Le maître
de stage et le stagiaire font donc apparaître une des ruptures du contrat didactique
initiale provoquée par le comptage des points. Cette rupture de contrat didactique
s’opère notamment par une modification de la consigne « servir haut et au centre »
(tdp 103) ce qui correspond à une action mésogénétique de la part des serveurs qui
cherchent davantage à gagner l’échange qu’à coopérer pour permettre au receveur de
mettre en jeu les savoirs visés. En centrant le stagiaire sur ce comportement des
serveurs, le maître de stage nous semble poursuivre son projet qui est de sensibiliser
le stagiaire à la lecture du comportement des élèves, dont nous avons dit dans la
section précédente qu’elle relève d’une compétence didactique essentielle (Amans
Passaga et Dugal, 2007). On voit bien que l’enjeu de la discussion n’est pas la
transmission de solutions qui permettraient d’imposer immédiatement le «bon
comportement» des élèves. Le maître de stage (de façon d’ailleurs assez contrastée
avec celle utilisée par le maître de stage québécois) considère que les évolutions du
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jeu introduites par les élèves ne sont pas graves, car ces derniers respectent la logique
interne du badminton en cherchant à faire un service placé (tdp 99).
D’une manière générale, le maître de stage nuance les actions
mésogénétiques qui ont pu être entreprises par les élèves en soulignant qu’ils ont
<(joué le jeu>) et qu’ils ont respecté la consigne de choisir un côté (tdp 101). Or, le
visionnement de la vidéo montre que les serveurs ne choisissent pas
systématiquement un côté et qu’ils ne le font pas par des actions franches. De plus,
les serveurs ont tendance à retarder au maximum ce placement ce qui laisse peu de
temps aux receveurs pour choisir le côté libre (minutes 21-36). Nous faisons
l’hypothèse que pour ne pas mettre en difficulté le stagiaire le maître de stage ne va
pas au bout de son projet. Ainsi, il avait déjà souligné la fragilité du stagiaire face aux
éventuelles critiques dans le premier entretien semi-dirigé de début de stage: «(...) si
je parle pour le stagiaire de cette année, mon premier rôle est de le sécuriser, le
conforter dans l’idée qu’il peut réussir. Parce qu’il est sans arrêt en situation de se
demander s’il va y arriver et chaque fois que je lui fais une remarque positive, il me
dit “ah ça me fait plaisir, je suis content “ » (CP 1, tdp 6$). Le problème de la
transformation des tâches par les élèves ne sera pas approfondi alors même que les
enjeux de savoirs visés dépendent en partie de la prise en compte de ces
modifications. Ainsi, maître de stage et stagiaire semblent globalement satisfaits du
fonctionnement de cette situation dans la séance (tdp 103 et 104).
Dans ce morceau choisi, le maître de stage et le stagiaire poursuivent leurs
réflexions entreprises dans le morceau choisi précédent à propos de la situation 1. De
nouveau, la pratique d’accompagnement vise bien les dimensions didactiques de la
mise à l’étude des savoirs stratégique du badminton, mais il ressort de l’analyse que le
projet d’accompagnement ne va pas au bout des potentialités ouvertes par
l’observation des conduites des élèves dans cette situation. Les aspects de l’action
didactique du stagiaire mis en débat dans le troisième entretien post-leçon
Dans ces morceaux choisis, l’hétérogénéité du niveau des élèves en
badminton et l’influence sur l’acquisition des savoirs en jeu ont été soulevées. Les
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règles du milieu didactique lors de la situation éducative ont également été discutées
entre le maître de stage et le stagiaire, car les élèves ont entrepris des actions d’ordre
mésogénétiques. Dans le second morceau choisi, le stagiaire explique qu’il a tenté de
limiter les ruptures de contrats didactiques en effectuant des actions de régulation. Le
maître de stage indique toutefois que les modifications portées par les élèves
respectaient la logique interne du badminton qui veut que l’on réalise un service placé
dès le premier échange au lieu de faire un service haut favorisant une contre-attaque
puissante.
L’analyse écologique du troisième entretien post-leçon a fait apparaître que
le maître de stage considérait cette séance comme adéquate au plan des contenus à
enseigner. Les discussions s’étaient donc orientées vers les négociations entreprises
par les élèves et notamment l’utilisation du matériel que nous avons classé dans le
STO. L’analyse didactique confllrne que l’accompagnement au plan des contenus n’a
pas orienté les discussions vers des changements importants à effectuer dans la
pratique du stagiaire. D’autre part, les actions mésogénétiques et les ruptures de
contrats didactiques faites par les élèves sont relevées par le maître de stage, mais ne
sont pas identifiées comme étant problématiques au plan des contenus, alors même
que nous pouvons penser qu’un potentiel de développement professioimel latent aurait
pu être davantage exploité dans l’accompagnement. Au regard de l’analyse
écologique et didactique, nous pouvons faire l’hypothèse que le maître de stage s’est
assuré que le stagiaire conserve une écologie de la classe orientée vers l’apprentissage
(ce qui semble avoir été le cas dans cette séance), mais que l’analyse didactique n’a
pas abouti pleinement. Quelle sera l’évolution de l’accompagnement dans le prochain
entretien post-leçon?
3.3.3 Les aspects de l’action didactique du stagiaire mis en débat dans le
troisième entretien post-Ïeçon
Dans ces morceaux choisis, l’hétérogénéité du niveau des élèves en
badminton et l’influence sur l’acquisition des savoirs en jeu ont été soulevées. Les
règles du milieu didactique lors de la situation éducative ont également été discutées
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entre le maître de stage et le stagiaire, car les élèves ont entrepris des actions d’ordre
mésogénétiques. Dans le second morceau choisi, le stagiaire explique qu’il a tenté de
limiter les ruptures de contrats didactiques en effectuant des actions de régulation. Le
maître de stage indique toutefois que les modifications portées par les élèves
respectaient la logique interne du badminton qui veut que l’on réalise un service placé
dès le premier échange au lieu de faire un service haut favorisant une contre-attaque
puissante.
L’analyse écologique du troisième entretien post-leçon a fait apparaître que
le maître de stage considérait cette séance comme adéquate au plan des contenus à
enseigner. Les discussions s’étaient donc orientées vers les négociations entreprises
par les élèves et notamment l’utilisation du matériel que nous avons classé dans le
STO. L’analyse didactique confirme que l’accompagnement au plan des contenus n’a
pas orienté les discussions vers des changements importants à effectuer dans la
pratique du stagiaire. D’autre part, les actions mésogénétiques et les ruptures de
contrats didactiques faites par les élèves sont relevées par le maître de stage, mais ne
sont pas identifiées comme étant problématiques au plan des contenus, alors même
que nous pouvons penser qu’un potentiel de développement professionnel latent aurait
pu être davantage exploité dans l’accompagnement. Au regard de l’analyse
écologique et didactique, nous pouvons faire l’hypothèse que le maître de stage s’est
assuré que le stagiaire conserve une écologie de la classe orientée vers l’apprentissage
(ce qui semble avoir été le cas dans cette séance), mais que l’analyse didactique n’a
pas abouti pleinement. Quelle sera l’évolution de l’accompagnement dans le prochain
entretien post-leçon?
3.4 Analyse des morceaux choisis du quatrième entretien post-leçon
français
Ce quatrième entretien post-leçon se déroule à l’issue d’une séance de
volleyball avec la même classe de quatrième que celle du premier et second entretien
post-leçon (Cf les deux premières sections) qui portaient respectivement sur une
séance de handball et de badminton. La classe comporte 24 élèves (15 garçons et 9
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filles) et il s’agit du troisième cours de volleybail pour cette classe dans un cycle de
12 séances.
3.4.1 Analyse du premier morceau choisi de l’entretien post-Ïeçon 4
Ce morceau choisi fait référence à deux moments de la séance du stagiaire.
Le premier exercice est une situation d’évaluation des services en volleybali qui
correspond aux minutes de 17 à 24 du synopsis. Le but de tâche donné aux élèves
consistait à réussir le maximum de service en 10 essais afin d’évaluer le niveau de la
classe face à cet objet de savoir. Le second exercice des minutes 29 à 44 a pour but de
travailler la maîtrise d’un service règlementaire en volleybail tout en atteignant une
zone précise matérialisée par des plots.
Tableau 38
Morceau choisi 4.1
. . . Analyse du chercheur:Indices discursifs renvoyant aux descripteurs deTdp , . . . descripteur(s)1 action didactique conjointe
retenu(s)
19 CP: (...) Après alors, dans le service, tu leur as
demandé donc, si j’ai bien compris, tu voulais
travailler le service aujourd’hui. C’est ça? (4:34)
20 SI: Euh, pour ceux qui avaient des difficultés en
fait. (4:37)
21 CP: Parce que tu l’as déjà travaillé? (4:39)
. Chronogenese22 SI: Le service? (4:39)
23 CP: Oui. (4:40)
24 ST: Non, mais j’ai pas eu le temps en fait. (4:41)
25 CP: C’était la première fois que tu le faisais?
(4:42)
26 SI: Oui. (4:42)
27 CP: Alors moi je vais te dire un truc moi qui m’a
surpris, mais on peut en parler! (4:47)
28 SI: Oui oui. (4:48)
29 CP: C’est que tu n’aies pas donné un exemple
, . . . . Definitionprecis de la position, eventuellement du pied.
. . . Contrat didactiqueAlors tu l’avais prevu, j’ai trouve ça vachement
bien dans ta fiche de séance tu dis mettre le
pied, se placer de profil derrière la ligne de
fond, pied gauche, etc. Alors est-ce que tu l’as dit?
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(5:04)
30 SI: Ah oui, je l’ai dit après au cas par cas. (5:06)
31 CP: D’accord. (5:06)
32 $T: Non mais c’est vrai, au début je ne l’ai pas dit
du tout. (5:08)
33 CP: Ah d’accord. (5:09)
34 $T: C’est juste pour pas influencer et voir s’ils
savaient servir. (5:1 1)
35 CP: Est-ce que c’était à dessein que tu as fait ça?
(5:13) Topogénèse
36 $T: Dessein? (5:14)
37 CP: À dessein, est-ce que c’était volontaire et que
tu ne l’a pas dit au début. (5:15)
38 ST: Ah oui oui, le test du service, je voulais
savoir ce qu’ils faisaient sans que je leur dise
quelque chose. (5:19)
39 CP: Non mais après dans l’atelier service, tu l’as
dit? (5:21)
40 $1: Je l’ai dit, après un certain moment, je ne l’ai
pas dit tout de suite. (5:26)
41 CP: Ah d’accord. (5:27)
Chronogenese
42 SI: Puisque je m’occupais d’eux et qu’il a fallu un
certain temps pour qu’ils comprennent. (5:29)
43 CP:Ahok.(5:30)
44 ST: Après je leur ai dit on se place de profil
comme au badminton. Je leur ai montré. (5:33)
, . . , . Regulation45 CP: Ah bon d accord parce que moi je ne 1 ai pas
entendu du tout ça alors. (5:36)
Au début du morceau choisi, le maître de stage demande au stagiaire s’il
voulait que les élèves travaillent le service en volleyball dans la séance qu’il venait
d’observer (tdp 19). Le stagiaire explique que seuls les élèves qui éprouvaient de la
difficulté à ce niveau avaient à le travailler (tdp 20). La vidéo montre que 6 élèves qui
avaient de la difficulté à réaliser des services ont été regroupés pour travailler cet
aspect spécifiquement suite à une situation d’évaluation des services (minutes 17 à
22). Cette initiative du stagiaire peut être associée à une préoccupation d’ordre
chronogénétique, car il souhaite que les élèves qui ont du retard par rapport au savoir
en jeu (le service) travaillent cette dimension. L’échange se prolonge et porte sur
l’importance des critères de réussite. Le maître de stage marque son étonnement, et
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souligne avec regret que les critères de réalisation prévus dans la planification n’aient
pas été précisés aux élèves (tdp 29). Cette préoccupation du maître de stage renvoie à
la définition de la situation, mais également à la mise en place du contrat didactique.
La vidéo montre que le stagiaire a bien pris le temps de préciser les critères de
réalisation du service comme indiqué dans la planification (29-44). Cependant, cette
explication s’est déroulée à l’extrême gauche du gymnase à l’opposé de la position
d’où observait le maître de stage ce qui peut expliquer qu’il n’ait pas entendu ces
consignes. Le stagiaire se justifie en disant qu’il a pris le temps d’expliquer ces
critères « au cas par cas» (tdp 30). En fait, surgit à cette occasion un léger dissensus.
Pour le stagiaire, la première partie de l’exercice consiste à observer les élèves pour
évaluer leur niveau (tdp 32 et 38) alors que pour le maître de stage, dans cet exercice
centré sur la réalisation d’un geste technique l’essentiel de l’action didactique est de
bien définir les éléments techniques à réaliser L’observation de la vidéo montre que
les élèves utilisent toutes sortes de techniques pour réaliser les services. Pour le
maître de stage (qui pose de nouveau des questions sur les critères de réalisation, mais
dans la situation cette fois, tdp 39), ce qui est important c’est la définition précise des
critères de réalisation, c’est-à-dire la mise en évidence pour les élèves des «traits
pertinents» (Schubauer-Leoni, 2008) du savoir. Le stagiaire explique qu’il a certes
laissé un certain temps avant de donner ces critères, mais finalement les élèves les ont
graduellement appliqués (tdp 42). La vidéo montre en effet que le stagiaire a bien
réalisé des actions de régulation auprès des élèves dans l’atelier consacré au service
(minutes 29-44). De cet échange se dégage une sorte de décalage entre l’approche
préconisée par le maître de stage (préciser dès le début de l’exercice les postures et les
principes d’un service efficace) et celle défendue par le stagiaire (intervenir au cas par
cas en fonction des difficultés des élèves).
Dans ce morceau choisi qui porte sur une situation diagnostique et un
exercice visant le travail de la technique, le maître de stage procède comme à son
habitude par questions. Toutefois, le stagiaire contrairement aux autres morceaux
choisis, ne se lance pas dans l’analyse de sa pratique. On comprend au tour de parole
29 que le maître de stage aurait souhaité que le stagiaire fasse un exemple de service
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et institutionnalise le savoir en jeu. Or, le stagiaire a volontairement laissé les élèves
libres dans le choix de la réalisation technique selon un contrat didactique
«constructiviste» (Brousseau, 1997). Nous constatons par ailleurs que les questions
posées par le maître de stage trouvent réponse dans la vidéo de la séance. Nous
pouvons donc faire l’hypothèse que dans la phase d’observation, plusieurs éléments
de la pratique échappent au maître de stage. Cela se traduit dans l’entretien post-leçon
par une tentative de reconstitution des faits et de la logique de la séance a posteriori
en questionnant le stagiaire.
3.4.2 Analyse du deuxième morceau choisi de l’entretien post-leçon 4
Cc deuxième morceau choisi revient sur l’exercice proposé aux élèves pour
travailler le service. Il renvoie, conrnis le précédent, aux minutes 29 à 44 du synopsis.
Cette situation vise comme objets de savoir de faire un service afin d’atteindre une
zone précise en respectant les règlements du volleyball. Parmi les contraintes et
variables de la tâche, les élèves devaient adopter une posture et une gestuelle




Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de Analyse du chercheur:
“ l’action didactique conjointe descripteur(s) retenu(s)
9$ ST: Parce qu’il y en a deux ou trois en 4ème 1, je
ne sais pas comment je vais faire au service.
(11:01)
99 CP: Et alors justement dans... (11:02) Chronogénèse
100 ST: Ça fait deux séances de service, je n’en
ferai pas d’autre parce que là ils sont quasiment
tous... (11:06)
101 CP: Et dans cet atelier service, tu as répété
comment il fallait se positionner pour servir?
(11:12)
102 ST: Oui une fois là, au début. (11:13)
Defrnition
. . . . Contrat didactique103 CP: Parce que moi je les ai vus servtr tres haut
et baisser le corps. après tout, la main qui porte
]e ballon peut être au niveau des pieds, etc. Ça
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je ne les ai pas vus le faire. (11:24)
104 $T: Je leur ai montré une fois. (1 1:27)
105 CP: Ah bon d’accord. (11:28)
106 ST: Je leur aï montré là vous irez plus haut et
là vous irez plus... (11:30)
107 C?: D’accord, ahbon. (11:31)
108 ST: Mais là, j’étais vraiment caché parce que je
me suis même rendu compte que même le
chercheur ne me voyait pas parce que je m’étais
mis du côté du vestiaire. (1 1 :37)
109 CP: D’accord et puis après, dans le service
même, c’est vrai que ça leur a plu d’essayer de
toucher, c’est une bonne idée ça, de toucher ces
. . . . ,, . Milieu didactique
histoires de plots, je trouvais que c etait un bon
. . . . Devoluerexercice et globalement, les dispenses qui
étaient chargés de vérifier l’ont bien fait aussi.
(11:55)
Au début du morceau choisi 4.2, le stagiaire fait part de son inquiétude au
sujet de deux ou trois élèves qui n’arrivent toujours pas à réaliser correctement des
services de volleybali (tdp 98). La vidéo nous montre qu’en effet, deux des filles qui
participent à l’atelier service dans la séance, ont très peu de réussite et la grande
majorité de leurs services ne dépasse pas le filet (minutes 29-44). Cette remarque du
maître de stage se rapporte à l’avancée du savoir dans le temps soit à une
préoccupation d’ordre chronogénétique, qui n’est pas sans poser problème au
stagiaire: «ça fait deux séances de service, je n’en ferais pas d’autres » (tdp 100). Le
maître de stage ne revient pas sur les difficultés de ces quelques élèves à propos de
l’objet de savoir en jeu dans la situation: le service. Il poursuit en fait son intention
qui est d’amener le stagiaire à réviser sa position quant à la définition des règles
d’actions nécessaires à la réalisation d’un service. En le questionnant sur la définition
des attentes relatives au savoir en jeu (tdp 101), il s’informe sur le type de contrat
didactique proposé aux élèves pour travailler le service en volleybail. Le stagiaire
répond qu’il a bien donné les consignes sur la réalisation du service au début de la
situation (tdp 102) ce que confinne la vidéo (minute 29-44). L’insistance du maître de
stage sur cette question, tout comme les justifications apportées par le stagiaire
renforcent le sentiment d’un dissensus quant à la démarche à promouvoir pour
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enseigner cet élément technique: faire expérimenter les élèves vs leur donner la
solution efficace.
Néanmoins, le morceau choisi 4.2 se termine par un commentaire positif du
maître de stage à propos de l’agencement matériel du milieu didactique proposé par le
stagiaire. Il souligne notamment l’intérêt de matérialiser la cible à atteindre par des
plots que la balle doit toucher (tdp 109). Mais cette appréciation porte sur autre enjeu
de savoir. Soulignons ici le déplacement du propos: le maître de stage passe d’une
centration sur la réalisation du geste (les critères de réalisation à bien préciser) à une
centration sur les objets matérialisant les cibles à atteindre (les plots) et les
rétroactions qui y sont associées (par les élèves dispensés). Ces différents éléments
concernent tous l’agencement du milieu didactique: les premiers valorisent la forme
gestuelle, les seconds le sens stratégique de la tâche (servir c’est viser une cible). La
vidéo montre que les élèves ont, dans l’ensemble, bien respecté les consignes du
milieu didactique (2644). Le maître de stage souligne dans le même tour de parole
(tdp 109) que la dévolution opérée par le stagiaire au sujet des élèves dispensés a
également bien fonctionné. Même si cet aspect n’est pas présent dans la planification,
la vidéo indique que ces élèves semblaient vérifier adéquatement si les services des
autres élèves étaient bien réussis ou non (minutes 29-44).Dans ce morceau choisi,
conmie dans le précédent, le maître de stage questionne le stagiaire pour savoir s’il a
bien institutionnalisé le savoir en jeu. Cette explication qui a pourtant été faite a
échappé au maître de stage pendant l’observation de la séance. Nous pouvons ici
identifier une certaine centration du maître de stage par rapport à la définition du
savoir en jeu. Nous pouvons faire l’hypothèse que la démonstration du service ainsi
que l’explication des points clefs de la technique sont des éléments qu’il considère
essentiels (autant de points que relève d’un contrat d’ostension). Il n’est pas anodin
dans ce morceau choisi que les éléments relatifs à la forme du geste aient fait l’objet
d’échanges plus long (déjà commencés dans le morceau choisi précédent) que ceux
relatifs au sens du service. Voyons ce qu’il en est dans l’extrait suivant.
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3.4.3 Analyse du troisième morceau choisi de Ï ‘entretien post-Ïeçon 4
Ce dernier morceau choisi du quatrième entretien post-leçon fait toujours
référence à la même situation visant le travail du service situé entre les minutes 29 et
44 de la séance.
Tableau 40
Morceau choisi 4.3
. . . . Analyse du chercheur:
Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de
Tdp . . . . . descripteur(s)
l’action didactique conjomte retenu(s)
178 ST: Non et alors ça c’est une chose que l’on nous a
dite à l’IUFM, enfin qu’ont dit certains livres ou
c’est écrit, non il faut qu’ils découvrent d’eux-
mêmes et tout. Alors moi dans des trucs comme le
volley, si on ne me montre pas, c’est vraiment...
(17:38)
179 CP: C’est vrai qu’il faut qu’ils découvrent par
,. . . . , Topogenese
eux-memes, mais parfois, tu sais quun exemple
coiTect, un exemple correct, ça vaut un bon
discours. Parce que tu l’avais marqué dans ta
feuille, tu avais marqué à un moment, tu ne l’avais
pas marqué? (17:57)
180 SI: Si, l’enseignant après une première
démonstration... (17:59)
181 CP: Ah voilà. L’enseignant après une première
démonstration. (1 8:0 1)
182 SI: Donc la démonstration je l’ai faite, mais pas
par-dessus le filet. (18:04)
183 CP: Ah oui d’accord. (18:04)
, . . . . . , . . Definition184 $1: C est ce que je te disais, mais je ne 1 ai pas fait
par-dessus le filet. (18:07)
, . . Contrat didactique185 CP: Alors autant, a mon avis, c’est un conseil que
je te donne, quand on veut faire une
, . . Institutionnaliserdemonstration, autant la faire de façon correcte
par rapport à ce qui doit être fait plutôt que de
la faire à moitié et que le ballon ne passe pas.
(18:19)
186 SI: Oui bien sûr. (18:20)
Ce dernier morceau choisi confirme nos hypothèses interprétatives sur le
décalage de points de vue entre le maître de stage et le stagiaire relativement à la
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manière d’enseigner la technique du service en volley-ball. Le morceau choisi
commence par une explication du stagiaire portant sur la part de responsabilité des
élèves dans la découverte des contenus d’enseignement en volleybail en relation avec
la formation suivie à l’IUFM (tdp 17$). Le maître de stage semble d’accord sur le fait
que les élèves doivent découvrir par eux-mêmes certains savoirs, mais il nuance
malgré tout cet accord « un exemple correct ça vaut un long discours » (tdp 179). Cet
échange qui porte sur la manière dont le professeur et les élèves doivent se partager la
responsabilité (topogenèse) à propos des objets de savoir en jeu est significatif Le
visionnement de la vidéo montre que le stagiaire a démontré la position et la gestuelle
pour réaliser adéquatement un service, mais qu’il n’a pas réalisé un service complet
(pas de frappe du ballon) (minutes 29-44), ce qu’il rappelle lors de l’entretien post
leçon (tdp 182 et 184). Cet aspect semble poser problème au maître de stage qui
donne comme conseil au stagiaire de faire la démonstration correcte de ce qui doit
être fait (le service) (tdp 185). Cette réflexion du maître de stage peut être mise en
relation avec plusieurs aspects d’ordre didactique. Tout d’abord, le maître de stage
semble s’inquiéter sur le sens que pourraient donner les élèves à une démonstration
incomplète ce qui correspond à une préoccupation au plan de la définition du savoir
dans le jeu d’apprentissage. Il souligne qu’une démonstration a pour but de fixer « ce
qui doit être fait » (tdp 185). Il revient en quelque sorte dans ce dernier extrait sur la
nécessité de définir, voire d’institutionnaliser très tôt les traits pertinents du savoir à
produire (ici le service dans sa forme gestuelle). Ces préconisations laissent peu de
place à la dévolution que semble souhaiter le stagiaire dans une version
constructiviste assez radicale (tdp 178 « il faut qu’ils découvrent eux-mêmes et
tout »). Nous interprétons ce décalage de conception comme un temps fort de
l’accompagnement, où le maître de stage tente de transmettre quelques savoirs
expérientiels de bon sens. En quelque sorte, à quoi bon perdre du temps si l’on peut
fixer les règles d’action pour réussir un service? Notons que ces préconisations
portent sur des éléments posturaux, dont certains auteurs ont montré la pertinence
pour rendre possible un apprentissage stratégique en sport collectif (Mérand, 1990).
Le stagiaire semble en accord avec les suggestions proposées par le maître de stage
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au sujet de la démonstration du service. Pour autant, l’échange n’a pas permis
d’envisager les raisons de ces préconisations ce qui peut affaiblir la transmission dc
l’expérience professionnelle voulue par le mahre de stage.
Dans ce morceau choisi, l’accompagnement du maître de stage semble de
nouveau guidé par une centration sur la définition du savoir en jeu de la part du
stagiaire qu’il n’a pu observer pendant la séance. Il adopte d’ailleurs une posture
plutôt directive centrée sur l’information au sens de Gervais et Desrosiers (2005) à la
fin de ce morceau choisi. Nous ne disposons pas des éléments suffisants (dans les
autres pièces du corpus) pour confirmer l’hypothèse selon laquelle le maître de stage
véhicule auprès du stagiaire ces informations sur la base d’une analyse du rôle des
postures dans la réalisation d’un service stratégique. Il reste toutefois que les
différences de conception de l’enseignement de ce savoir particulier ne pourront être
de ce fait vraiment discutées.
3.4.4 Les a5pects de l’action didactique dit stagictire mis en débat dans le
quatrième entretien post-leçon
Dans le premier morceau choisi de l’entretien post-leçon 4, des
préoccupations d’ordre chronogénétique sont apparues au fil des discussions entre le
maître de stage et le stagiaire relativement aux règles d’action d’un service efficace à
transmettre aux élèves. La défmition du contrat didactique dans la tâche proposée est
également soulevée par le maître de stage. L’avancée du savoir à des vitesses
différentes entre les élèves est discutée dans le deuxième morceau choisi, en même
temps qu’émerge un léger dissensus sur ce qu’il y a à fixer dans le milieu didactique
pour réaliser un service en volleyball. Dans le dernier morceau choisi, des éléments
topogénétiques apparaissent au cours de la discussion. Ils confirment certains
décalages de conception dans la démarche d’enseignement, le maître de stage à partir
de son expérience conseille au stagiaire de bien définir et institutionnaliser (par des
consignes et des démonstrations précises) le savoir enjeu, alors que ce dernier semble
valoriser une approche davantage centrée sur la découverte.
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L’analyse écologique nous a appris que le maître de stage semblait satisfait
dela direction prise par le programme d’action et de l’adéquation entre le prévu et le
réalisé. D’autre part, le maître de stage soulignait de nouveau le bon déroulement de
la séance au sujet du choix et de la mise en scène des contenus. Toutefois, le maître
de stage a insisté sur le niveau sonore de la classe qu’il trouvait trop élevé de la part
des élèves. Ce niveau sonore élevé peut peut-être expliquer le fait qu’il n’ait pas
entendu les interventions d’institutionnalisations dont il était question dans les
morceaux choisis. Nous retiendrons que l’analyse écologique suggère que le maître
de stage se centre sur le niveau sonore de la classe alors que l’analyse didactique
indique qu’il se centre sur la précision de la défmition et de l’institutionnalisation du
savoir en jeu. En référence à la typologie élaborée par Brousseau (1997), nous
pointons dans cet entretien post-Ïeçon portant sur l’apprentissage du service que le
maître de stage valorise auprès du stagiaire un type de contrat d’ostension (le
professeur « montre » un objet ou une propriété que l’élève accepte de considérer
comme une solution) alors que le stagiaire semble opter pour des formes de contrat
plus constructivistes. Notons que l’option retenue par le maître de stage dans cette
leçon est très spécifique du savoir enseigné (la forme gestuelle du service) et diffère
de celles développées dans les entretiens précédents à propos d’enjeux plus
stratégiques ou tactiques mis à l’étude par le stagiaire en handball et badminton.
3.5 Analyse des morceaux choisis du cinquième entretien post-leçon
français
La séance observée par le maître de stage concerne l’autre classe de
quatrième qui compte 27 élèves (16 garçons et 11 filles) et sur laquelle avait porté
l’entretien post-leçon 3 en badminton. Lors de ce cinquième entretien, il s’agissait du
premier cours de gymnastique pour cette classe sur un cycle de 12 séances organisées
sur la base d’ateliers à différents agrès.
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3.5.1 Analyse du premier morceau choisi de l’entretien post-Ïeçon 5
Ce morceau choisi fait référence aux minutes 12 à 3$ du synopsis (Cf.
annexe U). En fait, comme cette séance était organisée par ateliers et que le morceau
choisi se centre autour de l’atelier barres parallèles, plusieurs groupes d’élèves s’y
sont succédé au fil de l’heure de cours. L’analyse apriori de la tâche planifiée indique
que l’atelier barres parallèles visait une progression autour de trois objets de savoir:
monter à l’appui, avancer à l’appui et se balancer. Cette tâche va faire l’objet





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de chercheur:
p l’action didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
76 $T: C’est un peu basique, mais je préfère plus souvent
les répéter. (7:5 1)
77 CP: Mais tu as raison, c’est ta séance diagnostique et
tu ne les avais jamais vu en gynmastique, moi je
trouve que c’est tout à fait conforme à ce que l’on Contrat didactique
peut demander à des élèves en début de cycle. Aux Chronogénèse
barres parallèles. Alors les barres parallèles, j’ai envie
de te donner tout de suite ce que j’ai ressenti. (8:08)
78 $T: Oui, vas-y parce que je ne suis pas expert donc...
(8:10)
79 CP: Aux barres parallèles, je voulais te dire
attention au gainage des corps. Lorsqu’ils montent
sur les barres, j’ai vu qu’ils... Comme je ne savais pas
ce que tu leur avais demandé, je ne savais pas trop.
Mais tu leur as fait faire des traversées. Bon, il faut . .
. . ,. Milieu didactiquepenser a leur demander le corps droit, qu ils .
, . . . ,. . Institutionnalisern aient pas les epaules voutees tu vois qu ils aient
. . . . Mesogenese
une position de corps parfaitement gainee avant
d’avancer. (8:35)
80 ST: J’ai juste parlé.. .Avant d’avancer? J’ai essayé de
rectifier en cours de route, mais je ne leur ai pas
dit au début. (8:41)
21 CP: Alors dans un...tout à l’heure tu me disais qu’en Chronogénèse
gymnastique, il faut qu’ils arrivent à faire un Milieu didactique
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élément avant de faire le suivant. Moi je leur
demande avant d’avancer d’avoir le corps
parfaitement placé. S’ils ne sont pas capables
d’avancer en ayant le corps parfaitement gainé, ils
restent sur place et ils font un exercice de
musculation isométrique par exemple avec un autre
en face, ils se regardent l’un et l’autre et ils essayent
de tenir. Mais ça, ça me parait quand même
important qu’ils aient la colonne vertébrale droite
tu vois? Et qu’ils soient bien positionnés pour
avancer alors ça tu pourrais le remettre dans tes
consignes. C’est au niveau des contenus. (9:17)
$2 ST: Oui oui. (9:18)
________________
Dès le début du morceau choisi 5.1, le maître de stage exprime sa
satisfaction quant aux types de savoirs mis à l’étude pour une première séance de
cycle dont le but est d’identifier le niveau des élèves (tdp 77). La vidéo confirme que
les différentes tâches proposées aux élèves pour chaque atelier sont adaptées à leur
niveau de réussite (minutes 1$-38) et permettent à ces derniers d’entrer dans une
activité gymnique authentique. Une fois marquée sa satisfaction, le maître de stage se
centre ensuite sur F atelier barres parallèles pour rappeler un certain nombre de règles
d’action à exiger des élèves (tdp 79). Cette remarque du maître de stage met l’accent
sur les exigences de gainage, comme dimension essentielle du milieu didactique. Elle
fait suite à une demande du stagiaire qui signale sa non-expertise dans le domaine.
Pour le maître de stage, ces actions adéquates et légitimes (« corps droit »,
«gainage ») pour réaliser les exercices aux barres parallèles doivent faire l’objet
d’institutionnalisations systématiques. Or la vidéo indique que le stagiaire a défini le
jeu d’apprentissage par l’intermédiaire d’une fiche d’atelier que les élèves devaient
lire avant de s’engager dans l’activité (minutes 12-13). Cette feuille comprenait un
programme en trois étapes à réaliser et des règles de sécurité à respecter (voir annexe
U). Il était bien demandé aux élèves d’avoir le corps gainé et les jambes tendues, mais
la vidéo montre que la majorité des élèves avaient le corps cassé et les jambes
fléchies lors de l’exécution des traversées et des balancés. Le stagiaire a bien observé
que les élèves ne respectaient pas la consigne du gainage et il explique au maître de
stage qu’il a essayé de “rectifier en cours de route” (tdp 80). Cet échange témoigne
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d’une forme de compagnonnage dans lequel le maître de stage tente de transmettre
son expertise professionnelle, comme le montre l’avant-dernier tour de parole du
morceau choisi 5.1: «moi, je leur demande... ». (tdp $1). Les tours de paroles 79 et
81 condensent un ensemble de conseils très pragmatiques portant sur les consignes à
produire, sur les remédiations à effectuer (« un exercice de musculation isométrique
en face à face », tdp 81) ainsi que sur l’avancée du savoir. Il convient de noter la
précision avec laquelle le maître de stage rend compte des observations qu’il a faites
sur les comportements moteurs des élèves et qui sont confirmées par la vidéo:
plusieurs élèves essayaient de faire des balancés avant de réussir adéquatement des
traversées (minutes 1$-3$). Le maître de stage encourage le stagiaire à renforcer les
consignes et donc à délimiter aussi finement que possible le milieu didactique (tdp
$1) afin que les élèves respectent bien la progression planifiée.
Dans cet entretien, le maître de stage change sa stratégie d’accompagnement
par rapport aux entretiens post-leçons précédents. En effet, il donne de suite son point
de vue sur la séance du stagiaire sans laisser ce dernier auto-analyser sa pratique à
l’aide de questions successives. Rappelons que les entretiens de début de stage nous
ont permis d’apprendre que le maître de stage se disait expert en gymnastique et le
stagiaire novice dans cette activité. Dans ce morceau choisi, l’accompagnement au
plan des contenus à enseigner se résume à l’analyse d’un expert qui livre son analyse
à un stagiaire (élève). Si l’on considère que cette situation d’accompagnement entre le
maître de stage et le stagiaire comme une situation didactique, nous pouvons
identifier qu’il se joue un contrat didactique d’instruction au sens de Brousseau
(1997). En effet, le maître de stage indique au stagiaire comment les savoirs doivent
être appris et selon quelle progression ils doivent être placés sur le temps didactique.
Enfin, il propose des exercices censés permettre l’acquisition des connaissances
visées (Brousseau, 1997).
3.5.2 Analyse du deuxième morceau de 1 ‘entretien post-leçon 5
Ce deuxième morceau choisi fait également référence à l’atelier barres
parallèles entre les minutes 12 et 3$ du synopsis. Les savoirs en jeu dans la
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planification étaient toujours de monter à l’appui, d’avancer à l’appui et de se
balancer. Nous présentons le morceau choisi 5.2 dans le tableau suivant avant d’en





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de chercheur:
p l’action didactique conjointe descripteur(s)
retenu(s)
85 CP: Bon et bien alors moi je pense que là, il y aurait,
là tu m’as dit monter sans aide, 0k [lit la
planificationj. Alors les balancés, j’ai vu qu’il y
avait quelques élèves qui faisaient des balancés et
c’est pareil, c’était des balancés qui n’étaient pas
bons. Peut-être qu’il aurait mieux valu attendre un
peu pour leur demander de faire des balancés, tu
vois? (9:43)
86 ST: Hum. (9:44)
87 CP: Parce que c’est un exercice difficile le balancé et Contrat didactique
pour arriver à se balancer, il faut justement avoir Chronogénèse
le corps bien gainé, comme au baby-foot, c’est-à- Institutionnaliser
dire qu’il y a le ventre qui monte d’abord tu vois?
(9:54)
88 ST: Comme au baby-foot, c’est manant, on ne me l’a
jamais dit. C’est bien ça comme comparaison. (9:58)
89 CP: Exactement comme au baby-foot, il faut qu’ils
aient une position parfaitement droite. Qu’ils ne
cassent pas les jambes. Et là, les balancés qu’ils ont
fait étaient pas...(l0:05)
90 SI: Ah oui oui ça c’est sûr. (10:06)
91 CP: Pas bon pour l’instant donc I] aurait mieux valu
que tu ne leur demandes pas de balancés
aujourd’huï. Mais enfin bon. Je crois que d’une
manière générale, il faut réinsister sur la rigueur Chronogénèse
obligatoire pour chaque exercice. Après bon Définition
s’engager, bon.. .ça c’est bon, récupérer avant de
recommencer, tu l’as bien fait ça, barres parallèles
alors grimper...(10:36)
Dans ce morceau choisi 5.2, le maître de stage se base sur la lecture de la
planification du stagiaire à propos de l’atelier barres parallèles pour formuler ses
335
commentaires. Le maître de stage a remarqué que des élèves réalisaient des balancés,
mais pas de façon adéquate dans la séance (tdp $5). Par ce commentaire, le maître de
stage interroge la pertinence des attentes du stagiaire par rapport au savoir mis à
l’étude dans le contrat didactique: les balancés aux barres parallèles. La vidéo met en
évidence que dans les différents groupes qui se succèdent à cet atelier, seuls quelques
élèves se rendent jusqu’à la troisième étape de la progression qui comprend les
balancés. De plus, ces élèves exécutent généralement ces balancés avec le corps cassé
vers l’avant et les jambes serni-fléchies (minutes 18-3$). Le maître de stage a observé
ces exécutions inadéquates des élèves et il revient sur les exigences posturales
préalables à l’avancée du savoir: «pour arriver à se balancer, il faut justement avoir le
corps bien gainé » (tdp 87). Ce sont ici les traits pertinents du savoir visé (Schubauer
Leoni, 200$) qui sont rappelés à travers la métaphore des figurines d’un jeu de baby
foot. Cette remarque du maître de stage réactive la nécessité des institutionnalisations
déjà évoquées dans le morceau choisi précédent: les savoirs légitimes et adéquats qui
devraient être transmis aux élèves pour réaliser des balancés aux barres parallèles
(« corps bien gainé t...) ventre qui monte d’abord» (tdp $7), «position parfaitement
droite, qu’ils ne cassent pas les jambes » (tdp $9). Le maître de stage finit par
expliquer au stagiaire qu’il aurait mieux valu ne pas demander de balancés pour une
première séance de gynmastique (tdp 91). Cette remarque chronogénêtique relève de
la transmission de tours de main et d’une certaine éthique de la matière enseignée
(« réinsister sur la rigueur obligatoire... »): en gymnastique, la réalisation correcte de
l’élément est la condition règlementaire (liée au code gymnique) de la notation de la
prestation. Il est intéressant de noter que dans cet échange, le stagiaire retient la
métaphore du baby-foot (tdp $8) comme indicateur du savoir postural à transmettre
aux élèves. Enfin, le maître de stage approuve le fait de demander aux élèves de
récupérer entre les répétitions (tdp 91). Le maître de stage donne ici des conseils au
stagiaire sur les éléments sur lesquels il est nécessaire d’insister dans la défmition des
règles du jeu d’apprentissage, alors que la vidéo indique que le stagiaire confie aux
élèves la responsabilité de les lire sur les fiches d’ateliers (minutes 12-13). Ces règles
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clairement définies dans la planification restent inopérantes, car le stagiaire ne les
réexplique, ni ne les réactivent pendant l’activité des élèves.
Dans ce morceau choisi, le maître de stage prend clairement position sur les
savoirs en jeu dans la séance et sur les choix effectués par le stagiaire. Ce dernier
acquiesce et ne remet pas en question les conseils proposés par le maître de stage,
sans doute parce qu’il se considère insuffisamment expert dans cette activité. Par
ailleurs, l’accompagnement du maître de stage est davantage directif que collaboratif.
La sécurité qui est un enjeu majeur dans cette activité peut être une piste
d’explication de la posture adoptée par le maître de stage. Toutefois, nous faisons
l’hypothèse que le maître de stage étant expert en gymnastique se permet de dicter au
stagiaire les « bonnes choses à faire ». Cette dynamique contraste avec les entretiens
précédents dans lesquels le maître de stage adoptait plutôt une posture collaborative
orientée vers la réflexion de la part du stagiaire.
3.5.3 Analyse du troisième morceau choisi de l’entretien post-leçon 5
Dans ce dernier morceau choisi, c’est l’atelier du mini-trampoline qui est
discuté. Les savoirs en jeu dans cet atelier consistaient à faire une chandelle, prendre
une impulsion et utiliser des pas d’élan. Plusieurs groupes se sont succédé sur cet





Indices discursifs renvoyant aux descripteurs de chercheur:
l’ l’action didactique conjointe descrïpteur(s)
rctcnu(s)
92 ST: La chandelle, je voulais te demander c’est
comme ça ou comme ça [fait une démonstration de
la position des bras en croix ou au-dessus de la
tfteJ. (10:40) . .
. Institutionnalisation
93 CP: Les deux sont faisables. Dans la mesure ou le
corps est pareil, gainé et où il y a une position
symétrique, tu peux accepter les deux. Ils peuvent
sauter les bras en l’air, tu as même les bras en
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croix c’est la croix de St-André et ils se
repositiolment à l’arrivé en position correcte donc ce
n’est pas grave ça. (10:55)
94 ST: D’accord. (10:56)
95 CP: L’essentiel c’est la position de jambe, tu l’as
bien dit à un moment. (10:58)
96 $T: Il y a les pointes de pied aussi. (1 1:00)
97 CP: Oui, pointes de pied et le corps parfaitement
. ,. . Regulation
droit parce qu ils ont tendance a monter et avoir
. . Contrat didactique
les jambes flechies. (1 1:05)
98 $T: je leur ai dit en fait. (11:06)
99 CP: Tu l’as dit ça à un moment c’était bien. (11:09)
100 $T: Oui oui. (11:09)
Au début du morceau choisi 5.3, le stagiaire vérifie auprès du maître de stage
la validité de la forme gestuelle de l’élément chandelle qu’il a mis à l’étude (tdp 92). Il
s’agit d’une question adressée à l’expert de gymnastique qu’est le maître de stage. La
réponse de ce dernier, marquant sa connaissance du domaine, indique que les deux
sont possibles tant que le corps est gainé et que le corps est symétrique (tdp 93). Par
cette question le stagiaire valide auprès du maître de stage les actions
d’institutionnalisation qu’il a effectuées tout au long de la séance dans l’atelier de
mini-trampoline. En effet, la vidéo montre que les élèves effectuaient des chandelles
avec les bras dans diverses positions ce qui a amené le stagiaire, dans l’action
conjointe, à expliquer à plusieurs reprises que les bras pouvaient être soit le long du
corps soit au-dessus de la tête (minutes 18-3$). Cependant, le stagiaire n’a pas
institutionnalisé dans sa séance le fait que les élèves pouvaient réaliser des chandelles
avec les bras en croix. Dans cet échange, ce qui fait l’objet de l’accompagnement
relève de connaissances sur la matière enseignée. Le maître de stage pointe alors
l’importance de la position des jambes dans la réalisation de la chandelle et valorise
les régulations effectuées par le stagiaire à ce propos (tdp 95 et tdp 99). Les échanges
portent sur des éléments très spécifiques des actions gymniques à produire, s’attachant
à des détails dont on ne voit pas bien la pertinence relativement à l’apprentissage visé.
La vidéo met en évidence des réalisations d’élèves souvent approximatives: jambes
fléchies, pointes de pieds non tendues (minutes 1$-38). Aucune information sur ce
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sujet n’est fournie dans les consignes données aux élèves dans la fiche d’atelier.
Néanmoins, cette question emblématique de toute prestation gymnique (car
essentielle dans le code) est prise en charge par le stagiaire, qui à chacune des
rotations ou presque insiste sur la nécessité de tendre les jambes pendant la chandelle
(vidéo, minutes 1$-3$).
L’accompagnement dans ce morceau choisi se traduit de nouveau par une
posture d’expert par rapport à un novice. Selon Graber (1995), quand les stagiaires en
EP ont des connaissances limitées des contenus, ils ont de la difficulté à faire des
choix raisonnés sur la façon de les enseigner. Dans ce morceau choisi, le stagiaire
cherche à valider le contenu de son atelier mini-trampoline auprès du maître de stage
qui se positionne en expert. Les échanges portent essentiellement sur les
connaissances gymniques et moins sur l’action didactique conjointe en lien avec les
jeux d’apprentissage proposés aux élèves. Dans ce contexte, le maître de stage a
tendance à se positionner en expert et adopte une posture d’accompagnement plutôt
directive liée à son expertise dans ce domaine. De son coté le stagiaire tire sans doute
profit de l’expérience de son tuteur, mais contrairement aux autres séances n’est plus
en situation de réfléchir sur son action en lien avec celles des élèves.
3.5.4 Les aspects de l’action didactique du stagiaire mis en débat dans le
cinquième entretien post-leçon
Dans le premier morceau choisi du cinquième entretien post-leçon, le maître
de stage souligne que la structuration des contenus et le contrat didactique sont
adaptés au niveau des élèves. Le maître de stage fait également des remarques très
précises sur les contenus que les élèves doivent maîtriser pour certains ateliers. Dans
le deuxième entretien, le maître de stage revient de nouveau sur des aspects posturaux
liés aux savoirs enseignés en barres parallèles. Enfin, dans le dernier morceau choisi,
le stagiaire se réassure, auprès du maître de stage, sur la validité des éléments
gymniques qu’il a mis à l’étude. Il semble que le fait que le maître de stage soit
spécialiste de l’activité gymnastique a amené des discussions plus précises certaines
dimensions liées aux contenus et à leur mise en scène dans la séance du stagiaire,
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sans pour autant créer les conditions d’une réflexion sur l’activité des élèves
confrontés aux tâches gymniques qui leur sont proposées.
L’analyse écologique de l’entretien post-leçon 5 a montré que même si le
programme d’action en gymnastique représentait un défi pour le stagiaire, le maître
de stage était globalement satisfait de la leçon. Il a principalement souligné les
améliorations du stagiaire dans la gestion du comportement des élèves associé au
vecteur 2. Rappelons que le STA représentait 60 % du temps de cet entretien et que
pour la première fois en comparaison avec les entretiens précédents, le maître de
stage parlait davantage à ce sujet que le stagiaire. L’analyse écologique nous avait
également permis de relever un ton plus directif du maître de stage dans les
discussions en lien avec la gymnastique (vecteur I). L’analyse didactique sur des
morceaux choisis vient compléter l’analyse écologique et confirme que le maître de
stage a tendance à se placer en expert vis-à-vis du stagiaire dans cette séance lorsqu’il
est question des savoirs gymniques à mettre à l’étude. Il adopte également une posture
plus directive et laisse peu d’opportunités au stagiaire de réfléchir sur sa pratique.
4 BILAN DES RÉSULTATS DE L’ÉTUDE DE CAS FRANÇAISE
Nos objectifs de recherche pour le cas français sont d’identifier, de décrire et
d’analyser la fréquence et le contenu des pratiques d’accompagnement mises en place
par un maître de stage tout au long d’un stage en responsabilité auprès d’un stagiaire
en enseignement de l’EP. Les résultats précédents montrent que l’accompagnement
du stage en responsabilité s’est généralement bien déroulé du point de vue du
stagiaire et du maître de stage. Au plan de la fréquence des pratiques
d’accompagnement, les entretiens téléphoniques nous montrent que le maître de stage
et le stagiaire se sont rencontrés pendant toute la durée du stage (entretiens post
leçons compris) environ 5 heures et 14 minutes. La majorité des rencontres avaient
lieu les lundis et vendredis entre 14 h et 17 h dans la salle d’EP. En moyenne, les
rencontres duraient un peu plus de 5 minutes. Le contenu des pratiques
d’accompagnement lors des rencontres rapportées par entretien téléphonique portait
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sur des conseils généraux d’organisation de séance et traitait peu des contenus de
séance. Ainsi, nous pouvons interpréter ces rencontres comme étant une forme de
veille pour vérifier que le stage se déroule bien. De plus, elles permettaient de régler
des problèmes d’organisations et de gestion urgents qui ne pouvaient pas attendre les
entretiens post-leçons. En ce sens, ces pratiques d’accompagnement courtes, mais
régulières contribuent à leur façon au développement du stagiaire en fournissant des
moyens souvent techniques pour régler des évènements inhérents à la pratique
enseignante.
Le second objectif de recherche vise à identifier, décrire et analyser les
pratiques d’accompagnement mises en oeuvre par le maître de stage français
spécifiquement en lien avec les contenus d’enseignement en EP dans les entretiens
post-leçons. Les résultats montrent qu’il est majoritairement question de contenu dans
les entretiens post-leçons dans quatre entretiens post-leçons sur cinq. Le maître de
stage prenait majoritairement la parole dans ces entretiens avec des pourcentages
variant entre 5$ % et 65 % du temps de parole. Par exemple, dans le dernier entretien,
le maître de stage était spécialiste de l’activité enseignée (gymnastique) et son temps
de parole a été le plus important des cinq entretiens. Il semble donc qu’il a davantage
monopolisé la parole pour donner son point de vue au stagiaire à propos de l’activité
dans laquelle il était expert. En général, le stagiaire parlait davantage lorsqu’il était
question du STA et le maître de stage lorsqu’il était question du $10.
L’analyse écologique à l’aide des concepts de vecteur, de négociation et de
programme d’action nous permet de mieux comprendre les enjeux des discussions
dans les entretiens post-leçons. L’accompagnement du maître de stage a
principalement porté sur le maintien de l’ordre dans la classe par des
recommandations au sujet des négociations entreprises par les élèves et notamment
ceux dispensés d’EP. Il a notamment essayé de faire comprendre au stagiaire les
effets combinés d’un programme d’action insuffisamment précis (les consignes) ou
trop complexe (la difficulté des tâches) sur la manière dont les élèves réagissaient et
pilotaient le vecteur ii à l’aide de négociations. D’autre part, le maître de stage
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utilisait des questions successives et ciblées pour faire s’exprimer le stagiaire sur la
séance passée. Dans l’ensemble, le maître de stage disait qu’il n’y avait pas de
problème au plan des contenus d’enseignement. Par son accompagnement, le maître
de stage a tenté d’amener le stagiaire à développer un équilibre écologique centré sur
le contrôle des interactions sociales, surtout verbales, des élèves. Cette préoccupation
du maître de stage s’est retrouvée dans tous les entretiens et nous l’identifions donc
comme une centration dans ces pratiques d’accompagnement. Enfin, dans le dernier
entretien post-leçon, nous avons pu constater que le maître de stage, spécialiste de
gymnastique, se plaçait davantage en expert par rapport au stagiaire, en intervenant
assez directivement sur les contenus mêmes du programme d’action et du vecteur I
dans ses dimensions relatives à l’apprentissage.
L’analyse didactique des morceaux choisis complète l’analyse écologique et
fait apparaître que l’accompagnement au regard des contenus à enseigner traite
généralement des évolutions du contrat didactique et du milieu. De plus, les pratiques
d’accompagnement se centrent sur les éducatifs planifiés par le stagiaire et pas ou peu
sur les autres situations de sa séance (les matchs par exemple). Nous pouvons faire
l’hypothèse que c’est dans les éducatifs que le stagiaire doit penser le milieu et le
contrat didactique et qu’il doit les faire vivre aux élèves pendant sa séance. Son
intervention est donc un facteur déterminant pour le fonctionnement de l’éducatif et
le maître de stage y trouve un terrain fertile pour faire réfléchir le stagiaire. Les
analyses didactiques nous apprennent aussi que c’est par des questions ouvertes
portant sur des points précis de la séance que le maître de stage amène le stagiaire à
se questionner sur sa pratique. De plus, il n’adopte pas une mais des postures
d’accompagnement, et ce, dans un même morceau choisi. Ainsi, il passe par les
postures directives, non-directives et collaboratives (Gervais et Desrosiers, 2005). À
ce sujet, nous avons pu identifier que sur certains sujets que nous avons identifiés
comme des centrations (comme le niveau sonore de la classe, le contenu des ateliers
en gymnastique), le maître de stage a tendance à adopter des postures directives et
une attitude d’expert.
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Les résultats français présentés dans ce chapitre nous permettent de répondre
à nos deux premiers objectifs de recherche. Nous allons dans le chapitre suivant
entreprendre la comparaison de nos deux études de cas dans le cadre de la discussion
et répondre ainsi à notre troisième objectif de recherche.
SEPTIÈME CHAPITRE
DISCUSSION
Les résultats présentés dans les deux chapitres précédents nous ont permis de
décrire et de comprendre les pratiques d’accompagnement mises en place par deux
maîtres de stage dans des contextes singuliers. En ce sens, nous avons répondu aux
deux premiers objectifs de cette recherche qui étaient:
1) Identifier, décrire et analyser la fréquence et le contenu des pratiques
d’accompagnement mises en place par deux maîtres dc stage tout au long d’un
stage en responsabilité auprès de leur stagiaire en EP;
2) Identifier, décrire et analyser les pratiques d’accompagnement mises en oeuvre
par deux maîtres de stage spécifiquement en lien avec les contenus
d’enseignement en EP dans les entretiens post-leçons avec les stagiaires.
Le troisième objectif de recherche consiste à mettre en tension les
particularités et les similitudes dans les pratiques d’accompagnement mises en place
par un maître de stage québécois et un maître de stage français en considérant la
spécificité de leur contexte d’intervention respectif. Nous avons précédemment
souligné que l’originalité de cette recherche provient de l’utilisation d’un double
cadre théorique pour décrire et comprendre les pratiques d’accompagnement. Nous
allons donc utiliser ces leviers théoriques pour construire la comparaison entre les
pratiques d’accompagnement dans les deux cas au sein de cette discussion. Un
premier niveau de comparaison s’intéressera à l’apport respectif de chacune des
approches à la compréhension des pratiques d’accompagnement dans chacun des cas.
À ce sujet, Vigour (2005, p. 190) mentionne que « (...) toute comparaison est liée à
un modèle théorique, qui, souvent implicite, oriente, sinon fausse, la comparaison ».
Dans un deuxième temps, nous discuterons de la compatibilité et de la
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complémentarité de ces deux cadres théoriques et des précautions méthodologiques
associées à leur utilisation.
1 LES PRATIQUES D’ACCOMPAGNEMENT DANS LE CAS
QUEBECOIS
L’approche de l’écologie de la classe ainsi que les concepts didactiques nous
ont permis de poser un regard sur les entretiens post-leçons. Nous allons nous centrer
dans cette discussion sur ces moments d’accompagnement. Toutefois, pour les
resituer, nous allons rappeler brièvement les résultats saillants qui émergent de
l’étude des pratiques d’accompagnement tout au long du stage en responsabilité dans
le cas québécois.
1.1 Un portrait de l’accompagnement tout au long du stage en
responsabilité au Québec
Nous retiendrons que la pratique d’enseignement de la stagiaire au cours du
stage en responsabilité a duré 25 heures contact-élève par semaine pendant sept
semaines au Québec soit 175 heures. Durant cette période, la dyade québécoise s’est
rencontrée de plus en plus souvent au fil du stage. La durée totale de
l’accompagnement (en comptant les entretiens post-leçons et les rencontres
rapportées par les entretiens téléphoniques) représentait 3 h 33 min au Québec. À titre
indicatif cela veut dire que pour une heure d’enseignement de la stagiaire,
l’accompagnement correspondait à moins de deux minutes. D’ailleurs, la stagiaire
québécoise estimait que le maître de stage n’était pas assez présent dans
l’établissement pour l’accompagner. Ce constat nous amène à nous questionner sur
les conditions de l’accompagnement. La durée en temps des pratiques
d’accompagnement est-elle un indice pertinent pour caractériser ces pratiques?
Quelles devraient être la durée et la fréquence de l’accompagnement s’il s’agit de
permettre aux maîtres de stage de porter un regard professionnel et formateur sur les
pratiques d’enseignement des stagiaires? Il nous semble entre autres que le contenu
de ces pratiques et la teneur des propos échangés sont des indices beaucoup plus
345
puissants que la seule durée des rencontres pour décrire l’accompagnement. D’autre
part, chaque stagiaire étant unique, nous pensons que les besoins en matière
d’accompagnement sont différents d’un stagiaire à l’autre. Toutefois, ces données
chiffrées permettent de poser un regard plus global sur les pratiques
d’accompagnement tout au long d’un stage en responsabilité. Les analyses des
entretiens post-leçons apparaissent donc comme des sources d’informations
essentielles pour comprendre le contenu des pratiques d’accompagnement.
Nous avons également pu constater que le maître de stage québécois s’est
basé exclusivement sur sa propre pratique d’enseignant pour accompagner la
stagiaire. Le fait qu’il n’ait pas suivi de formation pour occuper cette fonction peut
expliquer notre point de vue. Il nous a dit ne pas utiliser la documentation fournie par
l’université pour accompagner la stagiaire, car cela ne lui semblait pas important.
Nous en déduisons qu’il se basait sur ce qui lui semblait pertinent et non sur les
attentes de l’institution de formation pour accompagner la stagiaire. Le bilan du stage
a été jugé négatif selon la stagiaire québécoise qui a vécu un conflit important avec
son maître de stage quand celui-ci a appris vers la deuxième semaine qu’elle ne
souhaitait pas enseigner l’année suivante.
Le maître de stage québécois semblait centré sur sa propre pratique pour
transmettre sa vision de l’enseignement à la stagiaire. Nous faisons l’hypothèse qu’en
l’absence de formations spécifiques, cet enseignant d’EP s’appuie sur l’expérience
acquise pour transmettre ce qu’il considère être des routines professionnelles de base.
Son rejet assumé des documents fournis par l’université rend compte selon nous
d’une approche très pratico-pratique du métier d’enseignant. Ceci l’amène à
accompagner la stagiaire en se centrant exclusivement sur ce qui -de son point de
vue- semble bon. D’une certaine manière, le maître de stage se posait en « modèle ».
Or, la stagiaire remet en question les pratiques d’enseignement du maître de stage ce
qui est à l’origine de nombreux dissensus dans cette relation d’accompagnement. De
plus, malgré la libération complète du maître de stage de sa tâche d’enseignant pour
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accompagner la stagiaire, celle-ci a souligné qu’il n’était pas assez présent pour
l’accompagner.
Il émerge de ce tableau général sur l’accompagnement dans le cas québécois
que l’analyse du contenu des pratiques d’accompagnement est indispensable. Dans
les prochaines parties, nous allons voir ce que chacune des approches théoriques a
permis de mettre au jour du contenu des pratiques d’accompagnement.
1.2 Ce que l’approche écologique nous permet de comprendre de
l’accompagnement dans le cas québécois
L’approche de l’écologie de la classe permet de décrire et de comprendre
l’ensemble des évènements survenant dans une séance d’EP (Hastie et Siedentop,
2006). Cette approche a initialement été développée pour étudier les conditions de
même que les pratiques d’enseignement, mais nous l’avons utilisée dans cette
recherche pour décrire et comprendre le contenu des pratiques d’accompagnement
dans les entretiens post-leçons. Dans un premier temps, nous avons recherché dans
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Figure 17: Répartition des systèmes de tâches dans les entretiens post-leçons du cas
québécois
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Nos résultats ont montré que chez la dyade québécoise, le STA était
généralement la thématique la plus traitée dans l’ensemble des entretiens (excepté le
premier entretien post-leçon). De plus, STO arrivait au second plan suivi du $TI$.
Cette tendance générale s’observait indépendamment des savoirs mis à l’étude et de
la durée des entretiens post-leçons. Le premier apport de l’approche de l’écologie de
la classe et, plus précisément, des trois systèmes de tâches a résidé dans leur capacité
à rendre compte de l’ensemble des sujets discutés dans les entretiens post-leçons.
Nous avons précédemment souligné que nous avons été capables de coder plus de
85 % des sujets de discussion à l’aide des systèmes de tâches. Cela nous semble
confirmer la pertinence de l’utilisation des systèmes de tâches comme filtres
théoriques pour étudier le contenu des pratiques d’accompagnement dans les
entretiens post-leçons.
Le second apport de l’approche de l’écologie de la classe a été de montrer
que les discussions en lien avec le STA ont augmenté progressivement au cours des
trois entretiens. Peut-on y voir la centration progressive de l’accompagnement vers
une écologie de la classe orientée vers l’apprentissage des élèves? Nos résultats ne
permettent pas de mettre en relation l’équilibre écologique de la classe dans la séance
du stagiaire avec la proportion des sujets discutés dans les entretiens post-leçons. Il
nous semble que de ffitures recherches sur l’accompagnement pourraient s’intéresser
aux pratiques d’accompagnement sous cet angle d’entrée. Enfin, nous nous sommes
rendu compte que la stagiaire prenait plus la parole lorsqu’il était question du STA.
Par contre, le maître de stage parlait plus lorsqu’il était question du STO. Ces
résultats montrent que la stagiaire avait tendance à prendre plus de leadership lors des
entretiens post-leçons lorsque les contenus d’enseignement et les apprentissages des
élèves étaient en jeu (STA). Cette dynamique a également été observée chez le maître
de stage au sujet de l’organisation de la séance d’EP. Peut-on en déduire que les
maîtres de stage se tenaient davantage responsables de l’organisation de la classe tout
en laissant aux stagiaires la responsabilité des contenus à enseigner en EP dans le
stage en responsabilité? C’est ici qu’apparaît une limite de l’approche de l’écologie
de la classe. En effet, ce cadre théorique est puissant pour rendre compte de
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l’ensemble des évènements dans la classe et pour quantifier ces phénomènes, mais se
trouve limité lorsque l’on s’intéresse plus précisément aux discussions entre le maître
de stage et le stagiaire. Ainsi, Hastie et aÏ. (2007) soulignent que les études ayant
utilisé l’approche de l’écologie de la classe se rattachent principalement au courant de
recherche quantitatif et se basent sur de grands échantillons.
Toutefois, cette approche théorique a développé des concepts permettant de
rendre compte de la dynamique évolutive des évènements ayant lieu dans une séance.
La quantification du contenu des pratiques d’accompagnement à l’aide des trois
systèmes de tâches a pu être nuancée à l’aide des concepts de vecteur, de négociation
et de programme d’action. En effet, en les utilisant comme analyseurs pour étudier la
dynamique et le contenu des échanges entre le maître de stage et la stagiaire, nous
avons pu mettre en évidence que la grande part accordée au STIS dans le premier
entretien pouvait s’expliquer par une centration du maître de stage sur la gestion du
vecteur II c’est-à-dire celui sous la responsabilité des élèves, car il souhaitait que la
stagiaire soit plus autoritaire. L’analyse écologique à l’aide de ces concepts nous a
également montré que dans le premier entretien, le gain et le maintien de la
coopération des élèves sont au coeur des discussions. Ces deux éléments sont
fondamentaux selon Doyle (1986) pour favoriser une écologie de la classe orientée
vers l’apprentissage des élèves. Nous avons également pu identifier que
l’accompagnement du maître de stage était particulièrement soutenu au sujet de la
gestion des comportements perturbateurs des élèves (vecteur II) dans le deuxième
entretien dans le but de maintenir la direction du programme d’action. Ainsi,
l’accompagnement a principalement porté sur le volet organisationnel du vecteur I et
assez peu sur le volet académique. C’est seulement dans le dernier entretien que le
maître de stage a suggéré de ne plus simplement maintenir la coopération des élèves,
mais de les faire apprendre et d’orienter l’écologie de la classe vers un équilibre
favorable aux apprentissages des élèves. Ainsi, l’approche de l’écologie de la classe
nous a permis de classifier et de quantifier le contenu des pratiques
d’accompagnement à l’aide des systèmes de tâches. Un deuxième niveau d’analyse à
l’aide des concepts de vecteur, de négociation et de programme d’action a servi de
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base pour interpréter ces données chiffrées sur les pratiques d’accompagnement sans
permettre toutefois de saisir dans le détail les contenus des échanges et des débats
particulièrement lorsqu’il est question des contenus à enseigner. C’est justement
l’angle d’entrée complémentaire de l’approche didactique.
1.3 Ce que l’approche didactique nous permet de comprendre de
l’accompagnement dans le cas québécois
L’approche didactique a pour projet de produire des connaissances sur le
fonctionnement des phénomènes d’enseignement et d’apprentissage des savoirs
(Amade-Escot, 2007a). Dans cette recherche, l’approche didactique et plus
particulièrement les concepts de l’action didactique conjointe ($ensevy, 2007) ont été
utilisés pour décrire et comprendre le contenu des pratiques d’accompagnement.
Rappelons que le contrat didactique est un « système d’obligations et
d’attentes réciproques entre le professeur [ici le stagiaire] et les élèves vis-à-vis du
savoir mis à l’étude, dont les ruptures et les ajustements successifs assurent la
dynamique de l’interaction didactique» (Amade-Escot, 2007a, p. 117). Dans le cas
québécois, nous avons identifié que l’accompagnement du maître de stage portait
principalement sur les phases de mise en place du contrat didactique. Nous avons pu
constater que ce que nous avons associé à des ruptures du contrat didactique opérées
soit par la stagiaire ou par les élèves apparaissait au fil des discussions. Dans ces
échanges, la stagiaire associait généralement ces ruptures au souhait des élèves de
rendre la tâche moins coûteuse en énergie. Cela renvoie aux observations faites par
Amans-Passaga et Dugal (2007) qui soulignent que les élèves sont tentés d’investir
les tâches proposées en économisant leurs efforts d’apprentissage. Toutefois, ces
auteurs soulignent également que la transformation des tâches en cours d’interaction
relève tout autant du professeur que des élèves. L’analyse didactique des pratiques
d’accompagnement nous amène à penser qu’autant le maître de stage que la stagiaire
pensent que ce sont les élèves qui sont les seuls responsables des ruptures de contrats
didactiques. Or, le contrat didactique tout comme l’ensemble des interactions
didactiques ne vit que par la co-influence des élèves et du professeur.
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Le milieu didactique représente le « système des objets (matériel,
symbolique, langagiers) qui déterminent les pratiques d’étude des savoirs » (Amade
Escot, 2007a, p. 120). Dans le cas québécois, la stagiaire a fait part de ses difficultés
dans ce que nous avons associé aux moments de mise en place des milieux
didactiques notamment au sujet du respect des règles par les élèves. Le maître de
stage suggérait un arbitrage plus sévère pour les faire respecter. Nous avons identifié
ces commentaires comme renvoyant à un topos orienté vers la stagiaire. Celle-ci
expliquait son souci de proposer des jeux d’apprentissage différents en fonction du
niveau des élèves et plus particulièrement aux filles. Cependant, l’analyse apriori des
planifications de la stagiaire - dans le but de délimiter en tant que chercheur l’univers
des possibles en lien avec l’intentionnalité didactique (Amade-Escot, 2007b) —
indique que cette stagiaire ne planifiait pas réellement les différentes tâches qui
seraient proposées aux élèves. De son côté, le maître de stage se focalise dans ses
échanges avec la stagiaire sur le fait que ce n’est pas aux élèves de décider de la
structuration du travail, mais à elle. En quelque sorte, nous pouvons dire que de son
point de vue d’enseignant, les élèves ne devraient pas avoir d’influence sur les
évolutions du milieu didactique. Cette position du maître de stage est intenable
comme l’ont montré à la fois les recherches sur l’écologie de l’EP avec la notion de
négociation et de vecteur (Hastie et Siedentop, 1999) et les premières recherches
didactiques en éducation physique (Marsenach et Mérand, 1987). Ce que souligne la
théorie de l’action conjointe en didactique qui considère que c’est notamment
l’évolution du milieu didactique au fil du temps qui donne du sens aux transactions
didactiques (Sensevy, 2007). Les analyses didactiques nous apprennent également
que le maître de stage québécois adoptait plutôt une posture normative dans ses
différents conseils.
Parmi le triplet de descripteurs de l’action didactique conjointe, la
chronogénèse renvoie â la dimension du processus didactique qui a trait â la genèse et
à l’avancement du savoir au fil du temps ($ensevy, 2007). Dans le cas québécois,
c’est principalement en relation avec la différence de maîtrise des savoirs en jeu entre
les garçons et les filles que nous avons associé des éléments chronogénétiques. Cette
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différence de niveau de maîtrise des savoirs poussait la stagiaire à proposer des tâches
adaptées au niveau auquel était rendu chacun de ces groupes d’élèves au moment de
la séance. Ainsi, l’argumentation de la stagiaire dans les entretiens post-leçons a pu
être décrite à l’aide de cet analyseur. Les analyses didactiques nous ont également
montré que les discussions au sujet de l’adaptation des contenus d’enseignement aux
différences de niveau des élèves et plus particulièrement des filles sont apparues dans
les trois entretiens post-leçons et ont marqué les plus forts dissensus entre les deux
acteurs de la relation d’accompagnement. Dans ce contexte, il n’est pas étonnant que
soient apparues aussi des divergences dans le partage des responsabilités. La
topogénèse renvoie à la dimension du processus didactique qui a trait à la manière
dont le professeur et les élèves se partagent les responsabilités à propos des objets de
savoir (Sensevy, 2007). L’analyse didactique montre que le maître de stage avait
tendance à intervenir pour expliquer à la stagiaire qu’elle devait prendre plus de
responsabilités par rapport au savoir en jeu et en laisser moins aux élèves. En
conséquence, la mésogénèse qui est la dimension du processus didactique ayant trait à
l’évolution du système des objets formant le milieu didactique que construisent
conjointement le professeur et les élèves (Sensevy, 2007) a fait l’objet d’injonction du
maître de stage allant dans le sens d’un plus grand contrôle. Nous avons montré que
le maître de stage recommandait à la stagiaire de contrôler (voire éliminer) les actions
des élèves sur la modification des tâches. Pour sa part, la stagiaire a justifié les
actions mésogénétiques par la nécessité d’adapter le milieu didactique au niveau des
filles. Au plan de l’accompagnement, les analyses didactiques font apparaître la
volonté (dans les conseils du maître de stage québécois) de prendre le contrôle de la
classe et de tous ses évènements.
Au sein du quadruplet de descripteurs des actions du professeur, la défmition
renvoie au fait de transmettre des règles que les élèves doivent comprendre
nécessairement pour s’engager dans l’activité (Sensevy, 2007). Dans le cas québécois,
nous avons montré que c’était la stagiaire qui faisait apparaître des éléments de
définition. Elle expliquait par exemple que ses difficultés dans la phase de définition
avaient certainement entraîné de la confusion dans la compréhension des règles par
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les élèves sans jamais pour autant réussir à engager son maître de stage sur les débats
liés à cette thématique. L’analyse didactique soutient l’hypothèse selon laquelle la
phase de définition n’est pas un élément considéré important par le maître de stage
dans le cas québécois. En effet, il n’y a eu des discussions à ce sujet que lors du
premier entretien post-leçon. La dévolution est le fait de déléguer aux élèves la
responsabilité de faire l’activité de manière adéquate (Sensevy, 2007). Nos analyses
montrent que la dévolution n’était pas un élément très discuté dans les morceaux
choisis des entretiens post-leçons. Le peu d’accompagnement sur cette dimension
peut peut-être s’expliquer par la difficulté à saisir la complexité et les enjeux reliés à
cette phase qui peut parfois être courte et difficilement exprimable verbalement. Mais
par ailleurs, le maître de stage valorisant de façon très forte la dimension de contrôle
de l’activité professorale, il n’est pas étonnant non plus que cette dimension ait été
absente des échanges. Ce qui est un peu différent pour ce qui concerne les actions de
régulation. Pour $ensevy (2007) la régulation est le fait d’influer sur la production de
stratégies gagnantes par les élèves. Dans le cas québécois, l’analyse didactique
souligne que le maître de stage a accompagné la stagiaire sur le thème de la
régulation en lien avec l’arbitrage lors des matchs de handball. Pour sa part, la
stagiaire revenait principalement sur les régulations qu’elle avait faites auprès des
filles qui avaient de la difficulté avec les savoirs en jeu. Nous avons interprété ces
éléments comme des demandes de nature didactique non satisfaites par le maître de
stage, ce qui explique que les éléments de régulation aient été assez peu discutés. Ce
constat est étonnant, car la régulation semble un élément essentiel pour influer sur la
production de stratégies gagnantes par les élèves. Enfin, pour ce qui concerne
l’institutionnalisation, qui est le fait de reconnaître et de fixer dans l’activité les
savoirs légitimes et adéquats pour lesquels les élèves sont dorénavant comptables, il
apparaît que le maître de stage adoptait une posture directive pour exposer à la
stagiaire ce qu’elle aurait dû fixer comme attente auprès des élèves, sans pour autant
ne faire référence à aucun élément précis des savoirs à institutionnaliser dans les
différentes situations de handball mises en place.
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Pour finir, l’analyse didactique des entretiens post-leçons a été réalisée à
partir des descripteurs de l’action didactique conjointe. Ces descripteurs nous
permettent de qualifier le contenu des pratiques d’accompagnement et d’orienter
notre regard de chercheur dans cette analyse du discours qui se révèle cependant
souvent incomplet et imprécis. Ce qui a nécessité, pour réduire les incertitudes, de
prendre en considération d’autres pièces du corpus, notamment les vidéos de séance,
les synopsis et quelques éléments d’analyse a priori des jeux d’apprentissage.
Proposés aux élèves. Nous allons maintenant discuter de la comparaison et de la
complémentarité des deux approches pour décrire et comprendre les pratiques
d’accompagnement dans le cas québécois.
1.4 Comparaison et complémentarité des deux approches théoriques pour
décrire et comprendre l’accompagnement dans le cas québécois
La double entrée théorique utilisée dans cette recherche nous a permis de
décrire et de comprendre le contenu des pratiques d’accompagnement. Nous allons
maintenant expliquer en quoi ces deux analyses sont complémentaires. L’analyse
écologique nous a montré que les discussions entre le maître de stage et la stagiaire
portaient majoritairement sur le STA dans les trois entretiens post-leçons. L’analyse
didactique nous apprend que c’est sur les phases de mise en place des contrats
didactiques et du milieu didactique ainsi que sur les ruptures de contrats opérées par
les élèves qu’ont porté les pratiques d’accompagnement. D’autre part, nous avons
montré que la stagiaire parlait plus lorsqu’il était question du STA. L’analyse
didactique nous confirme cette tendance, car nous avons identifié que c’est la
stagiaire qui amenait dans les entretiens post-lcçons des arguments que nous avons
rattachés en tant que chercheur au contrat didactique, au milieu didactique, et à la
chronogénèse. Ensuite, l’approche écologique permet d’analyser l’évolution de la
proportion des sujets discutés dans les entretiens post-leçons. Nous avons ainsi mis en
évidence que le STA occupait de plus en plus de place dans ces discussions. Cette
quantification n’est ni possible ni souhaitable à l’aide de l’analyse didactique qui se
base sur ce que Loquet, Roncin et Roessie (2007) qualifient d’intrigue didactique.
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Enfin, l’analyse écologique à l’aide des concepts de programme d’action, de vecteurs
et de négociation nous a permis de comprendre que l’accompagnement du maître de
stage était plutôt directif et qu’il se centrait sur la gestion du vecteur II. L’analyse
didactique renforce ces interprétations en montrant que le maître de stage a souhaité
que la stagiaire contrôle et limite les modifications de contrat didactique et de milieu
et que le topos soit orienté vers elle et non vers les élèves. Pour terminer, le maître de
stage accompagne surtout la stagiaire au regard du volet organisationnel du vecteur I
et pas ou peu sur le volet académique.
En conclusion, la double entrée théorique se révèle un outil puissant pour
décrire et comprendre le contenu des pratiques d’accompagnement dans le cas
québécois. Les approches écologique et didactique sont non seulement compatibles,
mais elles sont en plus complémentaires et permettent une triangulation théorique.
2 LES PRATIQUES D’ACCOMPAGNEMENT DANS LE CAS FRANÇAIS
Comme pour le cas québécois, nous allons rappeler brièvement les résultats
saillants qui émergent de l’étude des pratiques d’accompagnement tout au long du
stage en responsabilité dans le cas français et les discuter.
2.1 Un portrait de l’accompagnement tout au long du stage en
responsabilité en France
Nos résultats montrent que le maître de stage et le stagiaire se sont
rencontrés au total 2 h 58 min (sans compter les entretiens post-leçons) pour le stage
français qui a duré 23 semaines. Rapporté par semaine, cela correspond à une
moyenne approximative de 8 minutes. D’autre part, l’intensité de l’accompagnement
(mesuré en minutes de rencontre par semaine) a eu tendance à baisser dans ce stage.
Comme dans le cas québécois, les rencontres rapportées dans les entretiens
téléphoniques français étaient généralement informelles, se déroulaient dans la salle
d’EP entre deux cours et portaient sur des problèmes généraux reliés à la pratique
enseignante (vol, gestion d’élèves turbulents, rangement du matériel...). Rappelons
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que le stagiaire n’était présent sur le lieu de stage que $ heures par semaine pendant
lesquelles son maître de stage continuait à enseigner ce qui a pu avoir une influence
sur l’intensité de l’accompagnement que nous avons observé. Avant d’aller plus loin
dans cette discussion, souvenons-nous que ces données ont été obtenues à partir
d’entretiens téléphoniques. Même si le contenu de ces entretiens a été analysé, nous
pensons que cette quantification des pratiques d’accompagnement peut être un
indicateur pertinent, mais insuffisant à lui seul pour caractériser ces pratiques.
Une première interprétation consiste à souligner combien la dynamique qui a
présidé aux pratiques d’accompagnement en France était liée à la durée totale du
stage, mais également à la répartition des heures dans ce système de formation et à la
disponibilité du maître de stage. En effet, nous avons pu identifier que les rencontres
étaient brèves et qu’elles se déroulaient le plus souvent dans les lieux de croisement
du maître de stage et du stagiaire, puisque le premier n’était pas dégagé de ses tâches
d’enseignement. En contrepartie, nous pensons que les entretiens post-leçons ont
constitué la colonne vertébrale de l’accompagnement, car leur fréquence a rythmé le
stage et leur durée semble indiquer qu’ils occupaient une place plus importante que
les autres types de rencontres. En effet, alors que les rencontres rapportées par
téléphone duraient en moyenne 5 min 30 s, les entretiens post-leçons duraient de 25 à
32 min. Considérant que la durée totale de l’accompagnement (en comptant les
entretiens post-leçons et les rencontres rapportées par les entretiens téléphoniques)
représentait 5 h 14 min. Peut-on penser que dans le cadre d’une autonomisation
progressive (qui est une des visées du stage en responsabilité), le maître de stage a
observé et accompagné plus intensément le stagiaire au début, puis de moins en
moins au cours du stage? A-t-on assisté à une intention de formation délibérée ou à
des pratiques d’accompagnement insuffisantes? D’autres recherches ont
précédemment montré que la fréquence et la durée de l’accompagnement des
stagiaires diminuaient au fur et à mesure de l’avancée du stage (Banville, 2006
Tannehill et Zakrajsek, 198$). Toutefois, nous ne sommes toujours pas en mesure de
savoir combien de temps par semaine un stagiaire doit être accompagné pour
favoriser chez ce dernier le développement de compétences professionnelles. De plus,
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le contenu des pratiques d’accompagnement nous semble être un déterminant
beaucoup plus important que leur durée.
À la suite de nombreux auteurs (Dugal et Amade-Escot, 2004; Gervais,
1999; Gervais et Desrosiers, 2005 ; Pelpel, 2002), nos résultats supportent
l’hypothèse que les formations suivies par le maître de stage pour assumer son rôle
ont eu un impact sur ses pratiques d’accompagnement. Elles lui ont notamment
permis de repenser l’accompagnement du stagiaire en le laissant analyser sa propre
pratique. Ainsi, le maître de stage français semblait avoir réussi à se décentrer de sa
propre pratique d’enseignant alors que ce n’était pas le cas du maître de stage
québécois. La formation suivie à l’IUfM semble avoir été le facteur déclencheur de
cette prise de conscience. En effet, il nous a dit utiliser certains des outils découverts
au cours des formations à l’IUFM. Enfin, il est important de souligner que le maître
de stage et le stagiaire disaient avoir entretenu une bonne relation tout au long du
stage en responsabilité.
Il émerge de ce tableau général sur l’accompagnement dans le cas français
que l’analyse du contenu des pratiques d’accompagnement est de nouveau
indispensable pour caractériser ces pratiques. Dans les prochaines parties, nous allons
voir ce que chacune des approches théoriques révèle du contenu des pratiques
d’accompagnement dans les entretiens post-leçons.
2.2 Cc que l’approche écologique nous permet de comprendre de
l’accompagnement dans le cas français
L’analyse des entretiens post-leçons que nous avons identifiés comme les
pierres angulaires des pratiques d’accompagnement est au coeur de cette recherche et
révèle les objets et les contenus de ces pratiques. Nous allons rappeler à l’aide de la
figure suivante les résultats obtenus à partir des analyses basées sur les systèmes de
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Figure 18: Répartition des systèmes de tâches dans les entretiens post-leçons dans le
cas français
L’analyse écologique nous permet de comprendre que le SIA était
généralement la thématique la plus traitée dans l’ensemble des entretiens (excepté
dans l’entretien post-leçon 3). Pour sa part, le STO arrivait au second plan suivi,
enfin, du STIS. Cette tendance générale a été observée indépendamment de l’activité
enseignée et de la durée des entretiens post-leçons. La répartition du temps de parole
entre le maître de stage et le stagiaire nous donne également de bonnes indications
pour comprendre le contenu des pratiques d’accompagnement en stage qui ont eu
cours. En effet, elle s’est révélée relativement stable au cours des cinq entretiens que
nous avons analysés et s’est située en moyenne autour de 62 % pour le maître de
stage et de 38 % pour le stagiaire. Ainsi, l’analyse écologique montre que
l’enseignement des contenus relatifs à quatre activités physiques différentes en
France ne semble pas avoir eu d’influence sur la dynamique des entretiens post
leçons. D’autre part, nos analyses révèlent une certaine constance du temps de parole
qui reste prépondérant du côté du maître de stage dans les entretiens post-leçons.
Cependant, des analyses plus approfondies nous apprennent que le stagiaire prenait
davantage la parole lorsqu’il était question du STA (9 % de plus) tandis que le maître
de stage parlait plus lorsqu’il était question du STO (12 % de plus). Les analyses
écologiques suggèrent donc que le stagiaire prenait plus de leadership dans les
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entretiens post-leçons lorsque les contenus d’enseignement et les apprentissages des
élèves étaient en jeu (STA). Cette dynamique a également été observée chez le maître
de stage au sujet de l’organisation de la séance d’EP. Ce portrait écologique
quantitatif sur les pratiques d’accompagnement à partir des systèmes de tâches se
révèle instructif mais néanmoins incomplet. Il permet de faire émerger des tendances
générales, mais manque de profondeur pour décrire et comprendre le contenu des
pratiques d’accompagnement. Le deuxième niveau d’analyse écologique à l’aide des
concepts de vecteur, de négociation et de programme d’action nous permet de
discuter et interpréter ces tendances.
Ce deuxième niveau d’analyse écologique par entretien a permis de faire
apparaître que le maître de stage adoptait généralement une posture visant à faire
réfléchir le stagiaire par rapport à ses pratiques d’enseignement. Plus
particulièrement, ces questions successives amenaient le stagiaire à réfléchir sur les
relations entre ses actions (le vecteur I) et les réactions des élèves (vecteur II). Il nous
semble que cette posture d’accompagnement orientée vers la réflexion du stagiaire
était possible, car le programme d’action adoptait généralement une direction
adéquate dans la séance. Ainsi, nous avançons l’idée que lorsque l’urgence première
de développer et maintenir la coopération des élèves (Doyle, 1986) était comblée, le
maître de stage et le stagiaire pouvaient â ce moment-là discuter plus en détail des
contenus d’enseignement en EP dans les séances. Toutefois, les analyses écologiques
ont également montré que lorsque le maître de stage était expert dans l’activité alors
que le stagiaire était novice (comme dans l’entretien post-leçon 5 relatif à l’activité
gymnastique), le premier adoptait une posture d’accompagnement plus directive et
ses accompagnements portaient sur les contenus mêmes du programme d’action et sur
le volet académique du vecteur I.
Le premier niveau d’analyse écologique â l’aide des systèmes de tâches nous
a permis de quantifier et de comprendre la dynamique évolutive des sujets discutés
dans les entretiens post-leçons. Le second niveau d’analyse écologique révèle par
entretien post-leçon des priorités accordées dans les pratiques d’accompagnement.
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Nous allons maintenant voir ce que l’approche didactique permet de mettre au jour à
partir de morceaux choisis d’entretiens post-leçons.
2.3 Cc que l’approche didactique nons permet de comprendre de
l’accompagnement dans le cas français
Rappelons que les concepts didactiques utilisés pour décrire et comprendre
les pratiques d’accompagnement ne sont pas ceux qu’utilisent et connaissent les
acteurs, ce sont des outils intellectuels permettant au chercheur une lecture et une
compréhension des morceaux choisis dans les entretiens post-leçons.
Dans le cas français, c’est la mise en place et les ruptures de contrats
didactiques qui étaient généralement discutées dans les morceaux choisis que nous
avons analysés. Le stagiaire a fait apparaître que les ruptures étaient opérées par les
élèves pour rendre la tâche plus ludique ou parce qu’ils n’avaient pas bien compris les
règles du contrat didactique initial. Amade-Escot et aÏ. (2007) suggèrent que le
contrat didactique ne s’observe que lors de ses ruptures. Il semblerait que dans les
pratiques d’accompagnement, ce sont également les ruptures de contrats didactiques
qui suscitent des discussions entre le maître de stage et le stagiaire. Ces derniers
analysaient ces ruptures et nous avons pu identifier qu’ils envisageaient d’éventuelles
solutions pour mettre en perspective les évolutions du contrat didactique. Par
exemple, ils proposaient d’impliquer les élèves dispensés pour fournir des
rétroactions pertinentes aux élèves engagés dans l’action, comme en handball et
badminton, ce qui nous amène à discuter de l’accompagnement en termes de milieu
didactique.
Nous avons montré que la dyade française mettait en débat la pertinence et la
complexité des milieux didactiques proposés comme nous venons de l’évoquer
relativement aux rôles des élèves dispensés relativement aux règles du jeu didactique.
Pour Amade-Escot et aÏ. (2007, p. 41): « Le jeu didactique consiste en une série
d’ajustements des uns et des autres comme réponse conjointe tentant de construire
une signification partagée de la référence en situation ». L’analyse didactique des
pratiques d’accompagnement montre que le maître de stage et le stagiaire
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réfléchissent à des actions permettant d’envisager les types de rétroactions possibles
relativement aux milieux didactiques. Nous avons identifié que ce sont les réflexions
en lien avec les ruptures de contrats didactiques qui sont de nouveau la source dc ces
suggestions. Ceci illustre de nouveau l’interdépendance des concepts de milieu
didactique et de contrat. Ces réflexions étaient notamment catalysées par une série de
questions ouvertes portant sur des moments précis de la séance de la part du maître de
stage. Ce type de gestion de l’entretien post-leçon a suscité chez le stagiaire des
analyses argumentées et structurées. C’est grâce aux vidéos des séances et aux
planifications du stagiaire que nous avons été en mesure de reconstruire et interpréter
le sens de ces pratiques d’accompagnement.
Les analyses didactiques menées à l’aide des différentes sources de données
nous ont permis de montrer que les avancées du savoir différentes entre les élèves ont
amené le stagiaire à envisager de nouveaux savoirs plus adaptés aux différents
niveaux de ces derniers. Ces remarques soutiennent le point de vue d’Amans-Passaga
et Dugal (2007) qui soulignent que les apprentissages nécessitent un traitement
différencié et ajusté en permanence aux difficultés respectives des élèves. Sur le plan
de la topogénèse, l’analyse didactique nous permet de comprendre que généralement,
le stagiaire et le maître de stage s’accordaient pour favoriser un topos orienté vers les
élèves. Cela se traduisait par exemple par la responsabilité confiée aux élèves
dispensés d’EP d’arbitrer les situations proposées par le stagiaire. Le concept de
mésogénèse a pour sa part permis de montrer que le maître de stage soulignait que
certaines modifications du milieu didactique pouvaient être intéressantes pour la
poursuite des savoirs en jeu. Toutefois, le maître de stage mettait en garde le stagiaire
contre le risque de certaines modifications qui pourraient devenir contre-productives
vis-à-vis du savoir en jeu. L’analyse didactique nous permet de comprendre que par
ses pratiques d’accompagnement le maître de stage français cherchait à exploiter
certaines des modifications introduites par les élèves pour amener le stagiaire à
réfléchir sur le sens que ces derniers attribuaient aux jeux d’apprentissage qui leurs
étaient proposés. Cet élément doit être mis en relation avec le souci du maître de
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stage d’analyser avec le stagiaire les choix transpositifs effectués en lien avec la
logique interne des activités enseignées.
Enfin, la mobilisation du quadruplet d’analyseur de l’action didactique du
professeur (Sensevy, 2007) a permis de mieux comprendre le contenu des pratiques
d’accompagnement dans les entretiens post-leçons. La définition a été davantage
discutée à partir du deuxième entretien et le maître de stage semblait y accorder de
l’importance. En effet, il soulignait que cela pouvait être à la source de certaines
difficultés chez les élèves. D’autre part, il questionnait le stagiaire sur les différences
qu’il avait pu observer entre la définition de la tâche qui avait été planifiée et ce qu’il
avait pu observer. La dévolution n’a pas été un élément très discuté dans les
morceaux choisis des entretiens post-leçons. Nous pouvons de nouveau avancer
comme hypothèse que le peu d’accompagnement sur cette dimension peut peut-être
s’expliquer par la difficulté dc saisir la complexité et les enjeux reliés à cette phase
qui peut parfois être courte et difficile à convoquer par la dyade dans les entretiens
post-leçons. Sur le plan de la régulation, nos analyses permettent de comprendre que
le stagiaire expliquait qu’ il avait eu certaines lacunes principalement dans le premier
entretien post-leçon. Toutefois, le maître de stage a par la suite souligné les bonnes
actions de régulation effectuées par le stagiaire. Cependant, les éléments de régulation
étaient assez peu discutés dans les morceaux choisis. Pour terminer, le concept
d’institutionnalisation nous a permis de montrer que le niveau d’expertise dans une
activité pouvait avoir un impact sur les pratiques d’accompagnement. Ainsi, la
demande d’une institutionnalisation plus précise a été faite par le maître de stage dans
le cinquième entretien post-leçon correspondant à l’activité gymnastique. Rappelons
que le maître de stage se décrivait comme expert dans cette activité alors que le
stagiaire se disait novice. Les analyses didactiques ont penuis de montrer que le
maître dc stage avait des commandes plus précises sur les savoirs à acquérir par les
élèves dans une activité où il était expert.
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2.4 Que nous apprend ce cas relativement à la complémentarité des deux
cadres théoriques pour comprendre les pratiques d’accompagnement
L’analyse écologique a fait apparaître que les discussions entre le maître de
stage et le stagiaire portaient majoritairement sur le STA dans les cinq entretiens post
leçons. L’analyse didactique nous apprend que ce sont des questions ouvertes ciblées
sur des moments précis de la séance qui ont favorisé des discussions que nous avons
associé à la mise en place des contrats didactiques et des milieux didactiques. D’autre
part, nous avons montré que le stagiaire parlait plus lorsqu’il était question du STA
alors que le maître de stage s’exprimait davantage dans le $TO. L’analyse didactique
nous confirme cette tendance que nous attribuons à la posture d’accompagnement
favorisant la réflexion de la part du stagiaire adoptée par le maître de stage. Ensuite,
l’analyse écologique à l’aide des concepts de programme d’action, de vecteur et de
négociation nous a permis de comprendre que l’accompagnement du maître de stage
était plutôt non directif et qu’il se centrait sur le volet organisationnel du vecteur I
dans le but de gérer le vecteur II. Nous avons également pu constater que ce que nous
(en tant que chercheur) avons associé au programme d’action avait généralement
adopté une direction adéquate du point de vue de la dyade. Ainsi, nous pouvons
considérer que le stagiaire avait atteint l’exigence minimale qui consiste à développer
et maintenir la coopération des élèves (Doyle, 1926). L’analyse didactique renforce
ces interprétations en montrant que le maître de stage souhaitait que le stagiaire
s’adapte aux ruptures de contrats didactiques et aux changements dans les milieux
didactiques opérés par les élèves. D’autre part, il lui suggérait que le topos soit
orienté vers les élèves. Il est également intéressant de constater que ce sont les
éducatifs qui sont au coeur des discussions entre le maître de stage et le stagiaire. Pour
terminer, les analyses écologiques et didactiques montrent que l’expertise du maître
de stage en gynmastique a eu un impact sur les pratiques d’accompagnement. Cela
s’est traduit par des recommandations que nous avons associées au volet académique
du vecteur I dans les analyses écologiques et à celles relatives aux actions
d’institutionnalisation du savoir en jeu dans les analyses didactiques. De plus, les
deux niveaux d’analyse théorique font apparaître que la posture du maître de stage
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était plus directive lorsqu’il accompagnait le stagiaire sur des contenus en lien avec
une activité dans laquelle il était expert.
À la lumière de l’apport de chacune des approches, nous pouvons affirmer
de nouveau que les approches écologiques et didactiques sont non seulement
compatibles, mais qu’elles sont en plus complémentaires pour décrire et comprendre
le contenu des pratiques d’accompagnement. Après avoir comparé les apports de
chacune des approches théoriques dans un même cas, nous allons continuer l’exercice
comparatif en faisant apparaître des particularités et des similitudes entre le cas
québécois et le cas français.
3 PARTICULARITES ET DES SIMILITUDES DANS LES PRATIQUES
D’ACCOMPAGNEMENT DANS LES DEUX CAS
Nous cherchions à travers l’analyse comparative des pratiques
d’accompagnement d’une stagiaire au Québec et d’un autre en France à identifier, à
décrire et à analyser les points communs et les différences entre les pratiques mises
en place par les maîtres de stage en considérant la spécificité des contextes de
formation dans lesquelles elles étaient mises en jeu (objectif 3). Nous allons, dans un
premier temps, nous centrer sur les points communs à ces pratiques avant de discuter
leurs particularités.
3.1 Au-delà des contextes, des similarités dans les pratiques
d’accompagnement
Dans un premier temps, l’étude de la fréquence des pratiques
d’accompagnement tout au long du stage nous a permis de faire ressortir qu’autant
chez la dyade française que québécoise, les entretiens post-leçons n’ont pas eu lieu
chaque semaine, mais qu’ils étaient dispersés tout au long du stage. Il apparaît
également que ces entretiens ont eu des durées relativement courtes. En effet, ils se
situaient presque tous en dessous de 30 minutes en France et certains duraient moins
de 15 minutes au Québec. Rappelons que nous avions volontairement laissé les
maîtres de stage et les stagiaires libres dans l’organisation des conditions de
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l’accompagnement. Dans la littérature, les entretiens post-leçons sont considérés
comme des périodes d’échange et d’accompagnement essentielles dans la dynamique
d’un stage. Ils ne semblaient donc pas recevoir la même considération de la part des
acteurs de ces stages si l’on ne se fie qu’à leur durée qui ne semble pas permettre des
opportunités d’accompagnement substantielles. Dans ce cas-ci, le manque de temps
ne semble pas être un facteur déterminant puisque d’une part, le maître de stage
québécois était totalement déchargé de son enseignement pendant le stage en
responsabilité que d’autre part, dans les deux cas, les stagiaires ont souligné que les
maîtres de stage étaient peu présents pour les observer. Toutefois, cette situation
importunait la stagiaire québécoise qui avait des difficultés, mais semblait convenir
au stagiaire français. Il semble donc que dans les deux contextes différents, des
disponibilités de maître de stage différentes et des modalités d’alternance différentes,
les maîtres de stage passaient peu de temps à observer et accompagner les stagiaires
dans les stages en responsabilité.
Les maîtres de stage ont indiqué que les contenus d’enseignement étaient
bien maîtrisés par les stagiaires. Dans les deux cas, les stagiaires s’étaient renseignés
à l’aide de livres spécialisés. Nous rejoignons également les propos de Gervais,
Correa Molina et Lepage (2002) qui ont montré que les maîtres de stage
reconnaissaient que leurs stagiaires faisaient un travail important d’appropriation des
contenus à enseigner. Ce volet de l’accompagnement ne semblait pas prioritaire pour
les maîtres de stage qui ne prenaient pas le temps de regarder les planifications de
séance des stagiaires. Tout se passe comme si les maîtres de stage faisaient
entièrement confiance aux stagiaires dans la phase de préparation de la séance et
qu’ils n’observaient et n’évaluaient que les phases d’interactions. Les maîtres de
stage semblaient considérer que la préparation de séance était un acquis chez les
stagiaires. On peut supposer comme le suggèrent Gervais et aï. (200$) que les maîtres
de stage supervisent moins les stagiaires au plan des planifications, car ce sont des
éléments sur lesquels ils ont été longuement supervisés dans les stages précédents.
Enfin, aucun des maîtres de stage ne connaissait les référentiels de compétences
professionnelles sur lesquels ils devaient baser leurs évaluations des stagiaires. Nous
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avons précédemment souligné notre étonnement face au constat que les textes
officiels considèrent les maîtres de stage comme les acteurs les mieux placés pour
évaluer les compétences professionnelles et que ces derniers ne connaissent pas ces
référentiels. À la suite de Gervais (2008a), nous remarquons que les compétences à la
base de l’activité professionnelle de l’enseignant paraissent peu mobilisées lors de
l’accompagnement des stagiaires. Peut-être que comme le remarquent Portelance et
Gervais (2008), les maîtres de stage ont une compréhension partielle des référentiels
de compétences professionnelles ! Bien évidemment, il convient de rappeler que nous
n’avons observé qu’un cas au Québec qu’un autre en France, mais cette question
mériterait d’être explorée dans des recherches futures.
L’analyse des entretiens post-leçons à partir de l’approche écologique fait
ressortir que les thématiques qui revenaient en premier étaient reliées directement à la
matière enseignée en EP et les apprentissages que le stagiaire avait l’intention de faire
réaliser aux élèves pendant leur participation aux activités proposées (STA).
Étonnamment, les maîtres de stage nous avaient confié en entrevue que la gestion de
classe était essentielle pour eux et qu’ils faisaient confiance aux stagiaires pour la
mise en scène des contenus à enseigner. Ainsi, les priorités qu’ils ont signalées
(gestion de la classe) n’ont pas semblé refléter les pratiques d’accompagnement
observées. Cette dynamique a été constatée autant au Québec qu’en France avec une
répartition moyenne entre les trois systèmes de tâches relativement proche, et ce,
indifféremment de l’activité enseignée. En effet, en moyenne les entretiens post
leçons québécois se répartissaient à 47 % dans le STA, 22 % pour le $10 et 17 %
pour le $11$ et pour les français, 48 % pour le $TA, 29 % pour le $10 et 15 % pour
le STIS. Toutefois, nous avons fait apparaître que les pratiques d’accompagnement au
plan des contenus à enseigner apparaissaient davantage dans les entretiens post
leçons où le gain et le maintien de la coopération des élèves (Doyle, 1986) était
préalablement réalisé. Ces résultats viennent nuancer ceux d’études précédentes qui
soulignaient le fait que les discussions au sujet des contenus d’enseignement en EP
étaient reléguées au second plan derrière l’organisation et la gestion de classe dans les
entretiens post-leçons (Dugal et Amade-Escot, 2004). Par contre, la recherche de
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Dugal et Amade-Escot (2004) n’utilisait pas le même cadre théorique potir réaliser les
analyses de pratiques effectives. La différence de cadre théorique peut être un facteur
explicatif des différences de résultats trouvés entre les deux études. Toutefois, la
présente recherche montre que les thématiques en lien avec la matière enseignée en
EP et les apprentissages des élèves sont au coeur des préoccupations dans les
échanges entre les maîtres de stage et les stagiaires dans les stages en responsabilité.
Une analyse plus approfondie de la répartition moyenne du temps de parole
entre stagiaires et maître de stage par rapport au système de tâches nous a permis de
faire apparaître que les stagiaires prenaient davantage la parole lorsque la discussion
portait sur les contenus d’enseignement alors que les maîtres de stage prenaient plus
la parole lorsqu’il était question d’organisation et de gestion de classe. On peut
certainement y voir des effets de la formation initiale des stagiaires dans ces résultats
et une centration sur les aspects organisationnels de la part des acteurs du telTain. Ces
derniers considéraient peut-être qu’il s’agissait là de leur domaine d’expertise de par
leur expérience que ne possédait pas le stagiaire. Est-ce que sur le plan du STA, les
maîtres de stage se sentaient moins au fait des dernières évolutions sur les contenus,
au contraire du stagiaire, «frais émoulu» de la formation (Dugal et Amade-Escot,
2004)?
Les analyses didactiques sur les morceaux choisis montrent que, dans les
deux cas, les sujets les plus discutés étaient en lien avec le contrat didactique et le
milieu. De plus, les évolutions des situations au fil des co-constructions entre les
stagiaires et les élèves sont apparues au cours des discussions. Les phases de
dévolution, de régulation et d’institutionnalisation n’étaient pas ou peu discutées dans
les morceaux choisis des entretiens post-leçons. D’une manière générale, il nous
semble que les pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner en
EP étaient dirigées par des centrations des maîtres de stage et des stagiaires en
relation avec des sujets particuliers. Nous avons qualifié ce phénomène de centrations
didactiques. Ainsi, quelle que soit la situation analysée par le maître de stage, il la
mettait en lien avec une situation ou des valeurs qui lui étaient chères. Dans le cas du
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maître de stage québécois, nous avons identifié l’arbitrage et le respect des règles par
les élèves comme une de ses centrations didactiques. Nous nous appuyons sur le fait
que quel que soit le descripteur de l’action conjointe que nous avions mobilisé pour
analyser les pratiques d’accompagnement sur les contenus (contrat didactique,
chronogénèse, régulation...), le maître de stage interprétait les évolutions de la séance
au fil des co-constructions comme si elles émergeaient de lacunes au plan de
l’arbitrage. Les expériences en tant qu’arbitre de la part du maître de stage québécois
étaient certainement en lien avec ce phénomène observé. Du côté du maître de stage
français, les centrations didactiques étaient moins évidentes. Nous pouvons en
identifier une en lien avec l’implication des élèves dispensés dans la séance. De plus,
les stagiaires semblaient également avoir des centrations didactiques que nous
pouvions identifier dans la centration sur les groupes de fille chez la stagiaire
québécoise et sur la responsabilité des élèves vis-à-vis du savoir en jeu chez le
stagiaire français. Ce concept de centration didactique reste à explorer plus en détail,
mais il pourrait être mis en lien avec les travaux de Schutz (1987) qui pense que toute
interprétation du monde est basée sur une réserve d’expériences préalables. Cela nous
ramène également vers le concept d’habitus (Bourdieu, 1980). Perrenoud (2001)
explique que grâce à une « structure structurante », le sujet est capable d’adapter son
action et son raisonnement aux caractéristiques de chaque situation courante. Ainsi,
les maîtres de stages, pétris par des années d’expérience en enseignement, peuvent
avoir incorporé des centrations autour de certaines situations qu’ils identifient comme
des noeuds de la pratique. Gervais (2008a) a d’ailleurs montré que les maîtres de stage
sont conscients que leurs propres valeurs façonnent leur manière d’être et d’agir et
que cela les amène à privilégier certaines ressources et à développer certains schèmes
dans leurs pratiques d’accompagnement. Il nous semble que les centrations
didactiques, que nous avons fait émerger, font échos aux réflexions précédentes.
3.2 Des spécificités observées dans les études de cas
Dans un premier temps, il convient de rappeler que des éléments de contexte
différencient les deux cas. En effet, le maître de stage québécois n’a pas suivi de
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formation pour accompagner le stagiaire. Dans le cas français, il avait suivi des
formations pour assumer son rôle ce qui l’a amené à manifester une capacité à se
décentrer de sa propre pratique tout en laissant le choix au stagiaire des stratégies à
adopter pour qu’il s’améliore. De plus, il utilisait certains des documents obtenus lors
des formations à 1’IUFM pour guider ses pratiques d’accompagnement. Dans l’autre
cas, le maître de stage s’est basé exclusivement sur sa propre pratique enseignante
pour accompagner la stagiaire et n’a pas utilisé les documents fournis par l’université.
Les différences de formation des maîtres de stage ont pu avoir des influences sur les
postures d’accompagnement qui ont émergé au fil des analyses des entretiens post
leçons. Ainsi, le maître de stage québécois adoptait un style plutôt directif et normatif
alors que son homologue français adoptait généralement une posture visant à faire
réfléchir le stagiaire à partir de questions spécifiques ce qui est une pratique valorisée
en accompagnement des stagiaires (Portelance, 200$). Enfin, le bilan du stage et la
relation d’accompagnement étaient jugés négatifs par la stagiaire québécoise qui a
vécu plusieurs conflits et dissensus avec son maître de stage. Cette même relation tout
comme l’ensemble du stage se sont bien déroulés dans le cas français du point de vue
du stagiaire.
Des pratiques spécifiques étaient également observées concernant la
répartition de la fréquence des rencontres hebdomadaires. Elles ont augmenté tout au
long du stage pour atteindre quatre rencontres dans la septième semaine au Québec
alors que 21 des 31 rencontres se situaient dans la première partie du stage en france.
D’autre part, la durée des rencontres rapportées sur une semaine était trois fois plus
importante au Québec (1$ min par semaine) qu’en France (6 min par semaine). Il faut
toutefois se souvenir que les stages ont eu une durée différente entre le Québec (sept
semaines) et la France (sept mois) et que les conditions d’engagement des maîtres de
stage n’étaient pas les mêmes. Enfin, le nombre d’entretiens post-leçons pour un stage
en responsabilité différait avec un total de trois entretiens pour le Québec et cinq pour
la France. Une interprétation possible de ces résultats peut être faite à partir de la
durée des deux stages, de la répartition des journées de stage dans la semaine et du
statut du maître de stage. En effet, le stagiaire québécois était présent pendant sept
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semaines, tous les jours et son maître de stage était totalement déchargé de son
enseignement. Pour sa part, le stagiaire français était présent deux jours par semaine
sur son lieu de stage (8 heures au total) pendant 9 mois et son maître de stage
continuait d’enseigner à raison de 21 heures par semaine. Les institutions
québécoises, en libérant totalement le maître de stage de son enseignement, optaient
clairement pour donner des occasions d’accompagnement du stagiaire plus
importantes. Pourtant, les entretiens post-leçons au Québec étaient moins importants
en nombre et en durée qu’en France. D’autre part, l’analyse du temps de parole
respectif entre le maître de stage et le stagiaire dans les entretiens post-leçons a
montré une nette augmentation de la prise de parole de la stagiaire au Québec alors
que la répartition est restée relativement stable dans le cas flançais.
Un autre élément spécifique concerne la répartition entre les trois systèmes
de tâches pour chacun des entretiens post-leçons. En effet, nous avons observé une
variation entre ces répartitions, une piste d’interprétation que nous pouvons avancer
concerne le lien entre l’activité physique enseignée et les spécialités sportives du
maître de stage et du stagiaire. Ainsi, les discussions sur le STA étaient plus
importantes en France lorsque le maître de stage était spécialiste de l’activité
enseignée en l’occurrence la gymnastique. De plus, nous avons pu constater qu’il
avait des commandes plus précises sur les savoirs à acquérir par les élèves en
gymnastique et qu’il adoptait alors une posture d’accompagnement plus directive.
D’autre part, le visionnement des séquences vidéo nous donne d’autres pistes
d’interprétation à explorer. En effet, lors de la séance de gymnastique (entretien 5
français), le matériel était déjà présent et installé dans le gymnase ce qui peut
expliquer le peu de discussions au sujet de l’organisation pour celle séance. Comme
la stagiaire québécoise n’a enseigné que du handball, nous n’avons pas pu évaluer la
différence de dynamique d’accompagnement en fonction de l’activité physique
enseignée.
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Nous allons maintenant mettre en relation les précédents résultats et
interprétations avec les travaux ayant déjà été faits sur les pratiques
d’accompagnement.
3.3 Mise en tension des résultats obtenus avec la documentation disponible
Tout d’abord, des rapports ministériels (COFPE, 2005, 2006; Lacoste et al.
2007; MEQ, 2002) et des recherches (Banville, 2006; Rich et Hannafin, 200$)
montrent que la formation des maîtres de stage est un facteur déterminant dans la
qualité de l’accompagnement fourni au stagiaire. Nos résultats vont dans cette
direction puisque l’on a observé chez le maître de stage français qui a suivi des
formations, une décentration de sa propre pratique d’enseignant ainsi qu’une
utilisation d’outils d’observation susceptibles d’aider le stagiaire. En contrepartie, le
maître de stage québécois adoptait une posture directive dans son accompagnement et
il se centrait sur sa pratique d’enseignement pour accompagner la stagiaire. Cela peut
être associé au phénomène observé par Coleman et Mitcheil (2000) qui soutiennent
que l’enseignement de la plupart des stagiaires reflète plus celui de leur maître de
stage que les méthodes suggérées dans les programmes de formation initiale. Peut-
être que les stagiaires enseignent comme leur maître de stage parce que ces derniers
ne leur donnent pas le choix ! Rappelons que ce sont eux qui ont le dernier mot en ce
qui concerne l’évaluation du stage ce qui est un argument puissant pour orienter les
pratiques d’enseignement des stagiaires. En outre, nos résultats supportent l’idée
développée par Pelpel (2002) ainsi que par Dugal et Amade-Escot (2004) qui
considèrent que les compétences requises d’un maître de stage dépassent celles
nécessaires pour enseigner Ï’EP. En effet, les analyses didactiques montrent que les
maîtres de stage ont eu à analyser les pratiques des stagiaires au regard des évolutions
des séances sous l’impulsion des pratiques des élèves pour élaborer leurs conseils. À
cc sujet, Desbicns et al. (2009) recommandent que les formations des maîtres de stage
soient pensées en fonction de cadres conceptuels permettant d’orienter leur regard sur
les pratiques des stagiaires et de les analyser. À la suite de Guillemette et Gauthier
(2008), nous pensons que les théories peuvent être des supports au dialogue entre les
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actions dans la classe et la compréhension qu’en ont les maîtres de stage et les
stagiaires.
Notre recherche portait sur un stage de sept semaines au Québec et de sept
mois en france. Tannehili et Zakrajsek (1988) ont réalisé une étude portant sur huit
semaines auprès de 1$ maîtres de stage et de leurs stagiaires. Ces auteurs ont observé
que la fréquence des rencontres entre les maîtres de stage et les stagiaires diminuait
significativement au cours des huit semaines. De notre côté, nous avons pu observer
que la répartition de la fréquence des rencontres varie entre le Québec (où elle
augmente) et la france (où elle diminue) tout au long du stage. D’autre part, Tannehili
et Zakrajsek (1988) ont également observé que les maîtres de stage ne rencontraient
plus leur stagiaire dans les dernières semaines en fin de stage. Nous avons également
observé ce phénomène en france.
Rich et Hannafin (2008) ont montré que les maîtres de stage n’utilisaient pas
les grilles d’observation des stagiaires que leur fournissaient les universités. Le maître
de stage québécois n’a en effet pas utilisé de grille d’observation, alors que le maître
de stage français a utilisé des grilles d’observations qui lui avaient été données dans
un stage de formation à l’accompagnement de stagiaire. Le lien entre l’utilisation des
outils d’analyse de la pratique des stagiaires et les formations données au maître de
stage nous semble important. En clair, il y a peu de chance qu’un maître de stage
utilise adéquatement une grille d’évaluation ou tout autre document contenant une
terminologie et des exigences pour lesquelles il n’a pas été formé et informé.
Plusieurs recherches portant sur les pratiques d’accompagnement ont montré
que les maîtres de stage accompagnaient prioritairement leurs stagiaires sur la gestion
de classe, l’organisation et la gestion de l’indiscipline (Banville, 2006; Dugal et
Amade-Escot, 2004). Nous avons pu identifier ces catégories que nous avons
associées au STIS et au STO dans les entretiens post-leçons. Cependant,
contrairement à ces recherches, nous avons trouvé que le sujet qui était le plus discuté
était en lien avec les activités reliées directement à la matière enseignée en EP et les
apprentissages que le stagiaire a l’intention de faire réaliser aux élèves pendant leur
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participation aux activités proposées (STA). Cette tendance a été observée à partir de
pratiques effectives de conseil pédagogique autant au Québec qu’en france. De plus,
nous avons été en mesure d’identifier que l’accompagnement sur les contenus
d’enseignement avait tendance à se baser sur la gestion et l’évolution du contrat
didactique et du milieu didactique dans la séance. Les deux maîtres de stage
considéraient que l’accompagnement sur les contenus et leur mise en place n’était pas
prioritaire ce que Mitcheli et al. (2007) avaient également montré en se basant sur des
questionnaires. Toutefois, l’analyse des pratiques effectives dans les entretiens post
leçons nous montre que l’accompagnement sur les contenus d’enseignement en EP
était la thématique qui prenait le plus de place dans ces entretiens.
Enfin, nous avons pu percevoir comme Graber (1995) que lorsque le maître
de stage était spécialiste de la discipline enseignée, ces pratiques d’accompagnement
sur les contenus d’enseignement avaient tendance à être davantage précises et
structurées. Ainsi, nous avons remarqué que le maître de stage français donnait des
conseils plus précis à son stagiaire lors de la séance de gymnastique en proposant des
mises en scène des contenus d’enseignement très spécifiques par rapport à d’autres
entretiens post-leçons.
Nous venons de comparer et de discuter les résultats issus des deux études de
cas. Nous allons poursuivre en discutant l’intérêt du double cadre théorique que nous
avons utilisé pour cette recherche.
4 L’INTÉRÊT D’UN DOUBLE ANCRAGE THÉORIQUE POUR
COMPRENDRE LES PRATIQUES D’ACCOMPAGNEMENT EN STAGE
La présente recherche s’est appuyée sur un double ancrage théorique pour
décrire et comprendre les pratiques d’accompagnement mises en place par deux
maîtres de stage dans des contextes différents. Nous allons maintenant discuter de
l’intérêt et de la pertinence de cette double approche pour étudier ces pratiques. Dans
un premier temps, nous présenterons les points de compatibilité entre les deux
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approches avant de faire état de leur complémentarité. Enfin, nous terminerons en
exposant certaines limites liées à l’utilisation de ce double cadre théorique.
4.1 La compatibilité des deux approches théoriques
Nous avons bâti nos analyses des entretiens post-leçons entre les maîtres de
stage et les stagiaires à partir des systèmes de tâches empruntés à l’approche de
l’écologie de la classe. Par la suite, nous avons analysé chaque entretien post-leçon à
l’aide des concepts de vecteur, de négociation et de programme d’action issus de cette
même approche. Nous avons enfin sélectionné des extraits de discussions que nous
avions précédemment associés au système de tâches d’apprentissage et nous les avons
analysés à l’aide des descripteurs de la théorie de l’action conjointe en didactique.
Nous souhaiterions dans un premier temps discuter de la compatibilité de cette double
approche.
Nous avons souligné dans la partie de cette thèse traitant du cadre théorique
et conceptuel que l’approche de l’écologie de la classe et la didactique ont toutes les
deux comme supposition de départ que l’ensemble des évènements de la classe est
influencé par les actions du professeur, mais aussi par celles des élèves. James et aï.
(2008, p. 309) soulignent cette influence réciproque: «This framcwork [l’écologie de
la classe] takes into account the fact that what teachers do in classroom influences
students and conversely what students do also influences thefr teachers2° ». Le
concept de programme d’action introduit par Doyle (1986) illustre bien cette
spécificité théorique. En effet, le programme d’action est utilisé pour identifier la
dynamique de la classe tout au long d’une séance. Les systèmes de tâches sont
compris dans ce programme d’action. Parmi ceux-ci, c’est le système de tâches
d’apprentissage qui a retenu notre attention, car il s’intéresse aux contenus
d’enseignement. En effet, il comprend la séquence de présentation des contenus ainsi
que l’organisation de la classe en lien avec la mise en scène de ces contenus. Le
programme d’action est soumis à l’influence de la planification de la séance (appelé
20 Ce cadre théorique prend en compte le fait que les actions du professeur dans la classe influencent
les élèves et réciproquement, ce que font les élèves influence également leurs enseignants (traduction
libre)
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le premier vecteur) et à l’influence des élèves (le second vecteur) qui tentent de
diminuer la difficulté de la tâche ou de les rendre plus amusantes. Nous pouvons
aisément voir dans ces concepts des mises en relation avec les concepts développés
en didactique par $ensevy (2007). Ainsi, l’organisation de la classe en lien avec la
mise en scène des contenus peut être associée à la notion de jeu d’apprentissage
caractérisé par l’existence de la dialectique milieu et contrat didactique. Par ailleurs,
l’idée de négociation entre les deux vecteurs dans l’approche écologique est aussi
présente dans l’approche didactique, qui la spécifie cependant au regard du savoir mis
à l’étude.
Les traditions de recherche nord-américaines qui se sont appuyées sur le
programme d’action et les vecteurs en font un traitement quantitatif Par exemple,
Hastie et aÏ. (2007) analysent les évolutions du programme d’action en mesurant les
temps de transition entre les tâches, le temps d’engagement moteur ainsi que les
opportunités de réponse des élèves. Cette approche qui peut se révéler intéressante
pour l’analyse des pratiques d’enseignement est difficilement transférable pour
étudier les pratiques d’accompagnement sur les contenus. En effet, nous n’avions pas
accès à ces données lors des entretiens post-leçons, car le maître de stage discutait
d’une leçon qu’il avait observée sans avoir au préalable mesuré tous ces paramètres.
C’est ainsi que l’approche didactique et les concepts qui y ont été développés
deviennent complémentaires à l’approche de l’écologique de la classe. En effet, des
concepts comme ceux de contrat didactique permettent de donner un nom aux
phénomènes observés et commentés par les maîtres de stage dans les entretiens post
leçons. Ces phénomènes correspondent aux évolutions dans le système de tâches
d’apprentissage qui ont été influencées par le premier et/ou le second vecteur dans
l’approche de l’écologie dc la classe, mais il convient de rappeler que dans l’approche
didactique, ces questions ne peuvent être mise au jour que dans la prise en
considération du détail des enjeux de savoir sous-jacents à la dynamique contractuelle
de l’action conjointe. Enfm, les recherches en didactique ont développé des
méthodologies permettant d’analyser du discours à l’aide des concepts didactiques en
s’appuyant sur plusieurs sources de données dont les vidéos et des entretiens avec les
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acteurs. Cette approche et l’utilisation des descripteurs de l’action didactique
conjointe se sont avérées pertinentes et fonctionnelles pour décrire et analyser les
pratiques d’accompagnement mises en place par deux maîtres de stage au regard des
contenus à enseigner en EP. Nous allons maintenant continuer à discuter de la
complémentarité de ces deux approches.
4.2 La complémentarité des angles d’entrée théoriques
Tout d’abord, rappelons que nous avons analysé des entretiens post-leçons
qui portaient sur des séances que les stagiaires venaient de conduire. Ainsi, les
maîtres de stage et les stagiaires discutaient des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage qui venaient de se dérouler. Le stagiaire parlait donc de situations
vécues alors que le maître de stage parlait de situations observées ce qui n’est pas la
même chose. D’autre part, le stagiaire avait une vision de ce que sa séance devait
être, compte tenu de sa planification et de sa connaissance du niveau des élèves, alors
que le maître de stage pouvait avoir des attentes au moment de l’observation. Les
éléments précédents expliquent que pendant l’entretien post-leçon, le maître de stage
et le stagiaire n’arrivaient pas avec les mêmes conceptions et que toutes leurs
expériences ainsi que leurs attentes sont venues donner une couleur particulière à
leurs propos. Gervais (2008a) souligne à ce sujet que les maîtres de stage sont
conscients de la quasi-impossibilité pour quelqu’un de l’extérieur de saisir leurs
motifs d’action. Notre défi en tant que chercheur était de décrire ces moments
d’échange et de proposer des analyses expliquant la dynamique des entretiens post
leçons notanmient lorsqu’il était question de contenus d’enseignement. La double
entrée théorique nous a permis de relever ce défi.
Le premier niveau d’analyse nous a permis de décrire l’ensemble des sujets
qui avaient été traités dans les entretiens post-leçons à partir des trois systèmes de
tâches. Doyle (1981) avait développé ces systèmes pour prendre en compte
l’ensemble des évènements de la classe qui avaient pu avoir lieu sous l’impulsion des
élèves ou de l’enseignant. Toutefois, nous avons utilisé cette approche à un second
niveau qui s’apparente à ce que le maître de stage et le stagiaire choisissent de
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discuter dans les entretiens post-leçons. Nous avions considéré que les trois systèmes
de tâches nous permettraient de décrire les thématiques de ces échanges ainsi que la
proportion du temps qu’ils occupaient. Le deuxième volet d’analyse des entretiens
post-leçons à l’aide des concepts de vecteur, de programme d’action et de négociation
nous a permis d’interpréter et de faire apparaître des tendances dans les pratiques
d’accompagnement. Nos analyses auraient pu s’arrêter à ce stade. Par contre, nous
n’aurions eu que des données quantifiables ne tenant compte du contenu des échanges
que pour faire émerger des tendances. De plus, nous aurions eu de nouveau à analyser
l’ensemble des entretiens post-leçons si nous n’avions utilisé qu’un seul cadre
théorique permettant de décrire et comprendre les pratiques d’accompagnement au
regard des contenus à enseigner. Or, la classification des sujets de discussion dans les
trois systèmes de tâches a permis une réduction importante des données et de cibler
précisément les échanges où les maîtres de stage et les stagiaires discutaient des
contenus d’enseignement et de leur mise en scène. Nous disposions alors de
l’ouverture nécessaire pour développer les analyses didactiques.
La recherche en didactique s’intéresse aux savoirs et à leur transmission et
c’est ce qui est à la base du second niveau d’analyse. Les descripteurs de la théorie de
l’action conjointe en didactique permettent de caractériser l’action didactique du
professeur en considérant l’influence des élèves (Sensevy, 2007). Ils permettent de
décrire les pratiques d’accompagnement en lien avec les contenus d’enseignement.
Nous pensons que cet usage est pertinent parce que ce qui est mis en débat dans les
échanges entre maître de stage et stagiaire est relatif à l’action conjointe du stagiaire
et des élèves dans la séance qui sert de prétexte à l’accompagnement. La particularité
de ce niveau d’analyse provient du fait que nous ne sommes pas partis de la séance
d’EP, mais de ce que le maître de stage et le stagiaire mettaient en débat dans les
entretiens post-leçons. Le problème que nous avons évoqué précédemment consistait
à identifier les moments dans les entretiens post-leçons où les maîtres de stage et les
stagiaires parlaient de contenus. C’est ici que la complémentarité avec les analyses à
l’aide des systèmes de tâches nous a facilité le traitement. En effet, nous pouvions
partir des extraits identifiés comme faisant partit du système de tâches
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d’apprentissage, sous réserve de pouvoir identifier dans la vidéo de la séance ce à
quoi ils faisaient référence de l’action didactique conjointe du stagiaire et de ses
élèves. $i nous n’avions pas fait cette analyse préalable, nous aurions eu davantage de
difficulté à choisir les extraits à traiter dans l’ensemble des propos échangés dans les
entretiens post-leçons. D’autre part, nous n’aurions pas pu identifier de quoi les
maîtres de stage et les stagiaires parlaient lorsqu’il n’était pas question de contenu
alors que nous avons pu classer le reste des propos dans les deux autres systèmes de
tâches. Enfin, nous avons été en mesure de caractériser les pratiques
d’accompagnement et de les mettre en lien avec les descripteurs de l’action
didactique conjointe. Ce deuxième niveau d’analyse nous a permis dc jeter un regard
beaucoup plus finement granulé sur les propos qui étaient échangés.
Nous allons maintenant présenter certains apports méthodologiques et
théoriques de cette recherche qui nous semblent significatifs par rapport aux
recherches publiées.
4.3 Les apports méthodologiques et théoriques de cette recherche
L’utilisation des systèmes de tâches de l’approche de l’écologie de la classe
combinée à celle des descripteurs de l’action didactique conjointe est une première à
notre connaissance dans les recherches en enseignement de l’EP. Cette thèse nous
semble contribuer à l’avancement des recherches en proposant une articulation
théorique permettant un regard nouveau sur les pratiques d’accompagnement. D’autre
part, nous avons utilisé et croisé des données invoquées et suscitées, des pratiques
effectives et des pratiques déclarées pour décrire et comprendre les pratiques
d’accompagnement dans les deux cas. De plus, nous avons réalisé la collecte des
données sur l’ensemble du stage en responsabilité ce qui nous a permis d’avoir une
vision longitudinale et non ponctuelle des pratiques d’accompagnement. En
comparaison avec d’autres recherches portant sur les pratiques d’accompagnement
dans les stages, cela représente une avancée. En effet, les recherches portant sur un
grand nombre dc maîtres de stage utilisent généralement la méthode du questionnaire
(Merle, 1999; Mitchell et aÏ. 2007) ou du Q-Sort (Pelpel, 2002). Dans les recherches
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spécifiques à l’EP, les recherches se basent soit sur des pratiques déclarées à partir de
la collecte de journaux de bord oti d’entretiens (Rikard et Veal, 1996; Taimehiil et
Zakrajsek, 1988) ou bien essentiellement sur l’analyse des entretiens post-leçons
ponctuellement dans les stages en responsabilité (Bertone, Chaliès, Clarke et Méard,
2006; Trohel et Saury, 2009). À notre connaissance, seules quelques recherches
comme celle de Banville (2006), Dugal et Amade-Escot (2004, 2010 (sous presse)) et
celle-ci combinent l’analyse des pratiques effectives et des pratiques déclarées tout au
long du stage en responsabilité pour décrire et comprendre les pratiques
d’accompagnement.
De plus, dans cette recherche nous avons étudié et combiné deux traditions
dc recherche distinctes et existantes en Amérique du Nord et en Europe francophone
dans le champ de l’EP. En effet, la recherche dans ce champ au Québec a beaucoup
subi l’influence étasunienne, car la majorité des professeurs des universités dans les
armées 1980 ont été formés dans des universités américaines. Ainsi, la tendance à la
quantification des phénomènes sous l’impulsion des approches behavioristes a été
longtemps dominante (Bmnelle et al. 1988). Parallèlement, des recherches basées sur
des cadres théoriques forts se sont développées dans les recherches en EP en France.
Ainsi, plusieurs recherches qualitatives notamment basées sur l’analyse du discours et
sur des petits échantillons ont trouvé leur place dans ces recherches. Dans cette
recherche, nous avons marié ces deux traditions de recherche en proposant à la fois
un cadre théorique et conceptuel élaboré et une méthodologie détaillée et structurée.
Nous avons utilisé des quasi statistiques au sens de Maxwell (2005) pour quantifier
des données qualitatives et faire apparaître l’intensité des pratiques
«accompagnement et ta répartition des contenus des entretiens post-leçons. D’autre
part, nous avons réalisé des traitements qualitatifs de données qualitatives (Van der
Maren, 1996) à l’aide des descripteurs de l’action didactique conjointe sur les
morceaux choisis d’entretiens post-leçons. Nos résultats, à la fois chiffrés et
discursifs, quantifiables et qualifiables, reflètent celle double tradition de recherches
dont nous sommes imprégnés.
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4.4 Limites et recommandations pour l’utilisation du cadre théorique
écologico-didactique
La combinaison des deux cadres théoriques offre des possibilités
intéressantes pour décrire et comprendre les pratiques d’accompagnement, mais aussi
les pratiques d’enseignement avec les ajustements que cela nécessite. Cependant,
nous avons identifié plusieurs limites à son utilisation.
Premièrement, il nous semble important de garder en tête que chacune des
deux approches possède ses propres concepts qui ont chacun des vertus explicatives.
Si ces concepts sont compatibles, ils ne sont en aucun cas interchangeables. C’est
ainsi que nous recommandons de faire des utilisations successives plutôt que
simultanées des cadres théoriques. Une exploitation successive permet de respecter la
cohérence interne qui est propre à chacune des deux approches ce qui nous semble
très important.
D ‘autre part, nous avons déjà mentionné la complexité relative à la
classification de ce qui dans les discussions était en lien avec les contenus (ce que
nous avons associé au STA) et ce qui était en lien avec l’organisation (STO). En effet,
certaines modalités d’organisation peuvent délibérément avoir des intentions en lien
avec l’acquisition de savoir alors que d’autres sont simplement utilisées pour gérer le
déroulement de la séance. Le programme de recherche en didactique a tranché en
postulant que ce sont les savoirs qui donnent forme aux pratiques d’enseignement et
d’apprentissage, que ce sont les contenus des pratiques qui déterminent leur structure
($ensevy et Mercier, 2007). Cependant, dans l’approche de l’écologie de la classe,
Doyle (1986) souligne que l’enseignement de contenus et l’organisation sont liés de
manière complexe et que les deux sont parfois difficilement différentiables. Cette
complexité se traduit notamment par un volet académique et un volet organisationnel
dans le vecteur I (McCaughtry et aï. 200$). Toutefois, à la différence de certains
courants didactiques nous considérons en tant que chercheur que certains évènements
dans la classe peuvent ne pas avoir dc liens avec les contenus à enseigner. Nous
rejoignons ici Hastie et Siedentop (2006) qui soulignent qu’en certaines
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circonstances, l’enseignant peut suspendre ses intentions d’enseignement de contenus
pour s’assurer la coopération de la classe. Ce positionnement théorique en tant que
chercheur transparaît dans les catégories de codage du discours utilisé dans l’analyse
écologique des entretiens post-leçons. Toutefois, en rendant cette démarche explicite,
nous espérons avoir contrôlé cette limite.
Une autre des difficultés identifiées nous semble inhérente à l’étude des
pratiques enseignantes et donc se projette lors de l’étude des pratiques
d’accompagnement. En effet, lorsque le stagiaire enseigne, il fait face à un univers
complexe et il agit dc façon plus ou moins rationnelle et prévisible en fonction des
situations. Ainsi, ce que Amans-Passaga et Dugal (2007) qualifient d’ingéniosité
professionnelle ou encore le fait que l’environnement du stagiaire soit constitué d’une
grande quantité d’évènements se déroulant simultanément à un rythme élevé (Doyle,
1986) rend difficile la mise en mot pour décrire ces situations lors des entretiens post
leçons. En fait, il est absolument impossible que le maître de stage et le stagiaire
passent en revue l’ensemble des évènements d’une séance. En ce sens, l’utilisation de
deux cadres théoriques permet de couvrir et de rendre intelligible un plus grand
spectre des pratiques d’accompagnement dans les entretiens post-leçons. Toutefois,
ces cadres orientent le regard du chercheur qui peut donc ne pas saisir certains
éléments des pratiques d’accompagnement qui ne sont pas pris en considération par
ces cadres théoriques.
Il existe également des limites liées à l’espace et au temps, car l’utilisation
de deux cadres théoriques nécessite nécessairement davantage de temps. Ainsi, il faut
dans un premier temps construire les outils méthodologiques pour chacun des cadres
théoriques et les appliquer successivement. Cela génère une grande quantité de
données, car nous jetons un regard sur des phénomènes à l’aide de deux angles
complémentaires, mais distincts. La richesse des analyses produites provient de la
complémentarité de ces résultats, mais nécessite un grand effort de synthèse. De plus,
cela limite le nombre de cas que l’ont peut étudier dans le cadre d’une recherche, car
le temps associé à ces doubles analyses est considérable tout comme la quantité de
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données obtenues. Pour contrôler ce foisonnement de données, nous nous sommes
centré sur des morceaux choisis ce qui est une autre limite, car nous ne traitons pas
tous les extraits du corpus portant sur l’accompagnement au regard des contenus en
EP. Toutefois, nous avons objectivé les procédures ayant permis d’arriver à ces
sélections.
Associé au grand nombre de données obtenues, nous voyons comme
obstacle le risque d’éparpillement du chercheur qui doit maîtriser les deux cadres
théoriques et leurs concepts. De plus, l’incomplétude des propos échangés entre les
maîtres de stage et les stagiaires oblige le chercheur à mener une véritable enquête
entre les planifications, les données vidéo et les verbatims des entretiens post-leçons
ce qui peut induire des analyses erronées. De plus, le second niveau d’analyse ne
permet de traiter que les sujets de discussion en lien avec les contenus
d’enseignement ce qui est une autre limite. En effet, le cadre actuel nous semble
pertinent pour analyser les éléments classés dans le système de tâches
d’apprentissage, mais il ne reste qu’au premier niveau d’analyse pour les deux autres
systèmes de tâches. Il nous semble qu’il serait intéressant d’associer l’approche de
l’écologie de la classe avec d’autres cadres théoriques que la théorie de l’action
didactique conjointe pour approfondir la compréhension des pratiques
d’accompagnement dans les deux autres systèmes de tâches.
Enfin, l’articulation de ces deux cadres théoriques étant une première, il nous
semble normal qu’il y ait une phase de rodage permettant d’établir les meilleures
conditions possible pour leurs utilisations. Ainsi, dans le cas où un seul chercheur
mène une étude, il nous semble que deux ou trois cas sont largement suffisants
compte tenu de la grande quantité de données et de la profondeur des analyses
obtenues. Par conséquent, pour analyser un plus grand nombre de sujets, il nous
semble impératif que ce soit une équipe de chercheurs et d’assistants de recherche qui
entreprennent ce projet.
Après avoir comparé et discuté les résultats issus des deux études de cas,
nous allons maintenant conclure cette recherche dans le dernier chapitre.
HUITIÈME CHAPITRE
CONCLUSION
La présente recherche a été menée à partir de deux cas provenant de deux
systèmes de formation des maîtres bien distincts. Tout comme Donnay (200$), nous
pensons qu’une recherche franco-québécoise permet la prise de conscience du
langage particulier à chacune des cultures nationales ce qui permet un éclairage
mutuel et une plus grande intelligibilité des pratiques. Dans cette conclusion, nous
allons dans un premier temps synthétiser les principaux résultats que nous avons
obtenus afin de répondre aux trois objectifs de recherches que nous nous étions fixés.
Nous terminerons ensuite cette thèse en présentant des questions qui restent toujours
en suspens et qui mériteraient d’être étudiées dans de futures recherches.
1 DES PISTES DE RÉPONSES SUR L’ACCOMPAGNEMENT
Nous avons mené deux études de cas pendant toute la durée d’un stage en
responsabilité au Québec et en France. La singularité de chacun de ces cas ne nous
permet en aucun cas d’envisager d’étendre nos résultats à l’ensemble des pratiques
d’accompagnement ayant lieu au Québec et en France. Toutefois, nous proposons des
réponses aux questions que nous nous sommes posées au début de cette recherche et
nous pensons que la principale contribution de cette thèse réside dans l’articulation et
utilisation du cadre théorique éco logico-didactique.
Notre premier objectif de recherche était d’identifier, de décrire et d’analyser
la fréquence et le contenu des pratiques d’accompagnement mises en place par deux
maîtres de stage tout au long d’un stage en responsabilité auprès de leur stagiaire en
EP. Nous avons montré que la fréquence des rencontres entre les maîtres de stage et
les stagiaires était faible autant au Québec qu’en France. Toutefois, nous avons pu
remarquer que cette fréquence augmentait au cours des sept semaines de stage au
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Québec alors qu’elle diminuait dans le cas français. À la suite de Guillemette et
Gauthier (2008) nous pensons néanmoins que tout comme la réussite d’un stage ne se
mesure pas en heures d’enseignement réalisées, la durée des pratiques
d’accompagnement n’est pas un indice suffisant pour les caractériser et en apprécier
la validité. Il nous semble que c’est le contenu des pratiques d’accompagnement qui
peut avoir un impact sur le développement des compétences professionnelles chez un
stagiaire. Même si la durée des pratiques d’accompagnement n’est pas un facteur que
nous considérons comme déterminant, cette recherche fait quand même apparaître
que l’intensité des pratiques d’accompagnement est faible dans les deux stages en
responsabilité. Ce constat est également souligné par les deux stagiaires. Si à la suite
de nombreux auteurs (Chaliès et Durand, 2000 ; Guillemette et Gauthier, 2008
Portelance et Gervais, 2008) on admet que l’expérience de stage seule ne suffit pas au
développement de compétences professionnelles et qu’elle doit être interprétée avec
l’aide du maître de stage, notre recherche montre que ces moments d’échange sont
limités tout au long des stages en responsabilité observés.
Le deuxième objectif de cette recherche était d’identifier, de décrire et
d’analyser les pratiques d’accompagnement mises en oeuvre par deux maîtres de stage
spécifiquement en lien avec les contenus d’enseignement en EP dans les entretiens
post-leçons avec les stagiaires. Dans un premier temps, nous avons pu remarquer que
dans les deux cas, les thématiques de discussion qui revenaient le plus souvent étaient
reliées directement à la matière à enseigner en EP et aux apprentissages que les
stagiaires avaient l’intention de faire réaliser aux élèves. Nous avons également
montré que dans le cas québécois, le maître de stage accordait de l’importance au
maintien de l’ordre dans la classe et qu’il adoptait une posture plutôt directive. Dans
le cas français, le maître dc stage adoptait généralement une posture visant à faire
réfléchir le stagiaire sur sa pratique à partir de questions ouvertes pourtant sur des
moments clefs de la séance d’EP précédemment observée.
Les deux stagiaires se disaient bien préparés sur le plan des contenus à
enseigner en EP ce qui peut certainement expliquer que nous ayons observé qu’ils
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prenaient davantage la parole lorsqu’il en était question dans les entretiens post
leçons. Des analyses plus approfondies ont fait ressortir que les maîtres de stage et les
stagiaires discutaient principalement sur des éléments de contrat didactique et de jeux
didactiques pouvant faire milieu pour les élèves. Par contre, peu d’attention était
accordée aux phases de dévolution, de régulation et d’institutionnalisation dans les
pratiques d’accompagnement au regard des contenus à enseigner en EP. Enfin, nous
avons pu identifier une tendance des maîtres de stage à accompagner les stagiaires sur
des thématiques qui leur étaient chères. Ainsi, le maître de stage québécois
raccrochait plusieurs de ses conseils à l’arbitrage des situations de matchs. Celui de
France accordait pour sa part beaucoup d’importance au niveau sonore dans la classe
et à l’implication des élèves dispensés. La spécialité sportive du maître de stage
français semble également avoir eu de l’influence sur les pratiques
d’accompagnement, car nous avons observé que les conseils étaient davantage
spécifiques et sa posture plus directive lorsque le stagiaire enseignait une activité
dans laquelle le maître de stage se considérait expert.
Le troisième objectif de recherche était d’identifier, de décrire et d’analyser
des particularités et des similitudes dans les pratiques d’accompagnement mises en
place par un maître de stage québécois et un maître de stage français en considérant la
spécificité de leurs contextes. Dans les particularités, nous avons pu observer que le
maître de stage québécois qui n’avait pas suivi de formation pour assumer son rôle
d’accompagnateur adoptait un style plutôt directif basé sur ses propres expériences
d’enseignant d’EP. De son côté, le maître de stage français a dit s’être appuyé sur les
formations qu’il avait suivies pour décentrer l’accompagnement de sa propre pratique
et orienter son accompagnement vers une pratique réflexive de la part du stagiaire. La
stagiaire québécoise a jugé le bilan de son stage en responsabilité négatif ce qui n’est
pas le cas du stagiaire français. Le choix et la formation des maîtres de stage
responsables de l’accompagnement des stagiaires nous apparaissent être des éléments
essentiels dans le processus de développement de compétences professionnelles en
stage. Enfin, dans l’accompagnement au plan des contenus, le maître de stage
québécois restait assez directif sans proposer de solutions aux problèmes qu’il avait
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pu relever. À l’opposé, le maître de stage français analysait en compagnie du stagiaire
les éléments qui avaient posé problème dans la séance et ils envisageaient ensemble
des pistes de solutions. Toutefois. malgré des contextes forts différents, nous avons
pu identifier des pratiques ressemblantes dans les deux stages en responsabilité.
Tout d’abord, la répartition des sujets de discussion s’est avérée similaire
entre les deux cas avec au premier rang les contenus d’enseignement et leur mise en
scène suivie de l’organisation de la séance et enfin des interactions sociales entre les
élèves. Les maîtres de stage considéraient également que les stagiaires avaient une
bonne maîtrise des contenus à enseigner et ils ne regardaient pas les planifications de
séance. Dans les deux cas, lors de l’accompagnement sur les contenus
d’enseignement, les discussions portaient principalement sur les évolutions de contrat
didactique et de milieu didactique dans la séance du stagiaire. Enfin, dans les deux
cas la durée et le nombre de rencontres entre les maîtres de stage et les stagiaires tout
au long du stage en responsabilité se sont révélés relativement faibles. Les stagiaires
soulignent également qu’ils n’ont pas vu souvent leurs maîtres de stage pendant le
stage en responsabilité malgré le fait que le maître de stage québécois soit totalement
libéré de sa charge d’enseignement pour accompagner son stagiaire. Nous allons
terminer cette thèse de doctorat en exposant des questions qui restent en suspens et
qui mériteraient d’être étudiées dans des recherches fritures.
2 DES QUESTIONS QUI RESTENT EN SUSPENS AU SUJET DE
L’ACCOMPAGNEMENT EN STAGE
La formation professioimalisante des enseignants d’EP basée sur le
développement des compétences professionnelles en alternant des périodes de cours
théoriques et des stages est au coeur du processus de réflexion dans plusieurs pays
(Coiiea Molina, Gervais et Rittershaussen, 2008; Tardif et Borges, 2009). Une des
difficultés que posent ces formations provient du fait que les étudiants qui arrivent en
stage se retrouvent confrontés à la réalité de la pratique enseignante et ont à gérer une
multitude de paramètres simultanément. Par ailleurs, cette phase de la formation est
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d’autant plus singulière qu’il n’existe pas de nos jours de consensus, ni scientifique,
ni éducatif ni politique sur ce que les étudiants doivent apprendre au cours de leur
formation pour devenir enseignants (Tardif et Borges, 2009). Cependant, tous les
chercheurs ou presque s’entendent pour dire que l’accompagnement mis en place par
le maître de stage est déterminant pour que le stagiaire vive et interprète
adéquatement ses expériences de stage (Guillemette et Gauthier, 2008). La présente
recherche nous a permis de brosser deux portraits de ce à quoi ressemble
l’accompagnement dans un stage en responsabilité au Québec et un autre en France.
Si nous avons fait émerger des tendances et identifié des spécificités dans les
pratiques d’accompagnement, il reste plusieurs questions auxquelles nous n’avons
pas encore de réponse.
Tout d’abord, cette recherche nous montre de nouveau que l’étude et la
compréhension de l’interaction entre les humains sont complexes. En effet, le poids
de l’expérience des acteurs et des contextes de réalisation des stages détermine en
partie ces relations (Gervais, 2008a). Ainsi, chaque stagiaire qui arrive dans un stage
en responsabilité a des forces et des faiblesses au plan de ses pratiques
d’enseignement. Certains sont autonomes et s’autoanalysent bien, d’autres ont besoin
d’être guidés pour apprendre. Deux questions s’imposent immédiatement: comment
déterminer les besoins spécifiques des stagiaires en matière d’accompagnement dans
les stages en responsabilité? Est-ce que les pratiques d’accompagnement actuelles
proposées par les maîtres de stage permettent de répondre à ces besoins?
Les recherches montrent que le fait d’être un bon enseignant ne suffit pas à
faire un bon maître de stage (Pelpel, 2002). Être considéré comme un mauvais
enseignant semble toutefois assurer que le maître de stage ne sera pas un
accompagnateur idéal. En effet, dans un contexte où le maître de stage n’a pas lui
même développé une pratique professionnelle d’enseignant conforme aux attentes des
ministères responsables de la formation des enseignants, il apparaît difficile que
celui-ci guide efficacement un stagiaire vers la poursuite de compétences
professionnelles (Portelance, 2008). Même s’il existe des descriptifs des tâches à
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accomplir par les maîtres de stage (Gervais et Desrosiers, 2005), leur sélection
semble poser problème. Les stagiaires ont des attentes par rapport à leurs
accompagnateurs au plan affectif, cognitif, social, idéologique et organisationnel
(Boudreault et Pharand, 2008). Comment poulTait-on sélectionner des maîtres de
stage susceptibles d’accompagner adéquatement un stagiaire dans un stage en
responsabilité? Quels sont les critères à considérer pour choisir des personnes
susceptibles de fournir un accompagnement adapté aux besoins des stagiaires en
formation?
La réussite du stage en responsabilité atteste du développement suffisant des
compétences professionnelles pour enseigner et conduit à l’autorisation permanente
d’enseigner. Au regard de nos résultats, nous nous permettons de questionner ce
processus d’obtention du droit d’enseigner. En effet, le peu de présence des maîtres
de stage pour observer et accompagner les stagiaires et surtout leur méconnaissance
des compétences professionnelles à développer nous incite à penser que, dans les
conditions que nous avons pu observer, ils ne sont peut-être pas les mieux placés pour
juger de la capacité ou non d’un stagiaire à enseigner. Une des limites assumées de
cette recherche a été de ne pas prendre en compte les pratiques d’accompagnement
mises en place par les superviseurs universitaires. Toutefois, nous avons pu constater
que dans le cas québécois, le superviseur avait plutôt tendance à assumer son rôle en
parallèle du maître de stage alors que c’est plutôt en co-formation (Gervais, 2008b)
que semble avoir travaillé ces deux acteurs dans le cas français. Comment
s’entrelacent, se complètent ou encore se contredisent les pratiques
d’accompagnement mises en place par les maîtres de stage et les superviseurs
universitaires au plan des contenus à enseigner? Que nous révèlerait le cadre
écologico-didactique au sujet des pratiques d’accompagnement mises en place par les
superviseurs de stage? Comment devraient s’articuler les interventions des maîtres de
stage et des superviseurs pour s’assurer qu’un seuil minimal de développement des
compétences professionnelles est atteint par les stagiaires? Voici des questions qui
pourraient servir de balises dans de futures recherches.
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Nous avions précédemment utilisé une citation du début du vingtième siècle
qui traduisait la vision du stage à l’époque: « le véritable stage c’est d’enseigner, c’est
en forgeant que l’on devient forgeron... » (Perrot. dans Condette, 2007, P. 4). Il nous
semble qu’en l’absence d’une prise de conscience de l’impact et de la nécessité d’un
accompagnement orienté vers le développement de compétences professionnelles,
cette citation restera d’actualité. À la suite de Guillemette et Gauthier (2008), nous
pensons que les stages ne seront formateurs que s’ils sont réalisés dans une approche
intégrée de pratique réllexive dans, sur et pour l’action.
Nous terminerons par une note optimiste en soulignant que les institutions
responsables de la formation des enseignants d’EP et de l’organisation des stages sont
conscientes de l’importance de l’intervention des maîtres de stage. Plusieurs
initiatives locales de formation des maîtres se développent et des réseaux de maîtres
de stage formés et compétents commencent à être créés. Il nous semble que devenir
maître de stage s’accompagne d’une réflexion sur sa propre pratique ce qui peut-être
un puissant outil de motivation dans une perspective de formation continue. Enfin, il
serait intéressant que le rôle et le statut de maître de stage soient reconnus
professionnellement et que les instituts de formations des maîtres s’assurent que les
milieux de stages répondent aux besoins des stagiaires. La médecine forme et
reconnaît professionnellement ses accompagnateurs de stagiaire dans les hôpitaux
universitaires et les facultés de médecine contrôlent avec attention les conditions de
réalisation des stages (Bourdoncle et Lessard, 2003). Ces facteurs clefs font que la
médecine propose une réelle formation professionnalisante à ces stagiaires. De son
côté, la formation des maîtres cherche des solutions depuis les dix dernières années
dans ce domaine.
La pluralité des pratiques d’accompagnement est certainement un facteur qui
explique qu’elles résisteront encore longtemps aux efforts d’intelligibilités entrepris
par les chercheurs. Toutefois, l’utilisation de plusieurs cadres théoriques comme celui
de l’écologie de la classe articulée aux descripteurs de l’action didactique conjointe
est une voie prometteuse pour éclairer les pratiques d’accompagnement en stage.
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Enfin, ces deux cadres théoriques pourraient également servir de socle dans les
formations des maîtres de stage pour leur donner des moyens d’accompagner les
stagiaires vers le développement des compétences professionnelles en lien avec l’acte
d’enseigner.
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NOTE
Les annexes suivantes sont en lien avec le premier volume de la thèse. Dans
ce premier volume, chaque annexe a été associée à des lettres en ordre alphabétique
selon la séquence d’apparition dans le texte. Cependant, dans ce second volume, nous
avons regroupé les annexes en trois parties dans le but de faciliter au lecteur la
transition entre les deux volumes. La première partie comprend l’ensemble des
annexes relatives à des informations correspondant au contexte et au pôle
méthodologique. Dans la deuxième partie, nous avons regroupé les annexes en lien
avec le cas québécois et dans la troisième ceux en lien avec le cas français.
ANNEXE A
LE RÉFÉRENTIEL DES 12 COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES AU
QUÉBEC
93. Concevoir des situations d’enseignement-apprentissage
pour les contenus à taire apprendre. et ce. en fonction
des élèves concernés et du développement des compé
tences visées dans le programme de formation.
4. Piloter des situations d’enseignement-apprentissage
pour les contenus à Cire alN)rendre, et ce, en fonction
des élèves concemês et du développement des compé
teires visées dans le programme de formation.
5. tvaluer la progression des apprentissages et le degré
d’acquisition des compétences des élèves pour les
contenus à faire apprendre,
6. Planifier, organiser et superviser le mode de fonction
nement du groupe-classe en vue de favoriser l’appren
tissage et la sodalisation des élèves.
p
7. Mapter ses interventions aux besoins et aux carac
téhstiques des élèves présentani des difficultés
d’apprentissage. d’adaptation ou un handicap.
8. ntégrer les technologies de l’intnrmation et des
communications aux fins de préparation et de
pilotage d’activités d’enseignement-apprentissage,
de gestion de l’enseignement et de développement
professionnel.
9. Cnopèrer avec l’êquipe-ècole. les parents, les
différents partenaires sociaux et les éléves en vue
de l’atteinte des objectifs éducatifs (le l’école.
10. Travailler de concert avec les membres de l’équipe
pédagogique à la réalisation des tâches permettant
le développement et l’êvaluation des compétences
visées (Ions le programme de formation, et ce, en
fonction des éléves concernés.
.ts cornpéten.ces professioftftdR1fl
Agir en sént que professionnelle ou protessionnol
Ciritier. critique et interprète d’objets de savoirs
ou de culture dans l’exercice (le ses fonctions.
2. Communiquer clairement et correctement dans
la langue d’enseignement, à i’urai et à l’écrit,
dans les divers contextes liés à la profession
enseignante.IL




11. S’engager dans une démarche inrffviduelle et
collective de développement professionnel.
12. Agir de façoa étique et responsable dans
l’exercice de ses tonctions.
Les 12 compétences professionnelles en enseignement au Québec (tiré de MELS,
2001, p. 59)
ANNEXE B
LE RÉFÉRENTIEL DES 10 COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES EN
FRANCE
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1. Agir en fonctionnaire de l’État et de façon
éthique et responsable
2. Maîtriser la langue française pour enseigner et
communiquer
3. Maîtriser les disciplines et avoir une bonne
culture générale
4. Concevoir et mettre en oeuvre son enseignement
5. Organiser le travail de la classe
6. Prendre en compte la diversité des élèves
r
7. Evaluer les élèves
8. Maîtriser les technologies de l’information et de
la communication
9. Travailler en équipe et coopérer avec les parents
et les partenaires de l’école
10. Se former et innover
Les 10 compétences professionnelles en enseignement en france (tiré de BOEN n° 1
du 04/01/07)
ANNEXE C
FORMULAIRES DE CONSENTEMENT POUR LES ÉLÈVES
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Description et analyse des pratiques d’accompagnement
des stagiaires finissants au regard des savoirs enseignés en EP
(Education Physique et Sportive) en France et au Québec
Chercheur principal: Jérôme LERICHE, M.$c, étudiant au doctorat en
éducation.
Cette recherche se déroule dans le cadre d’un doctorat en cotutelle france
Québec, Faculté d’éducation physique et sportive de l’Université de $herbrooke
(Québec), Laboratoire d’étude des méthodes modernes d’enseignement, Université
Paul-Sabaticr Toulouse (france).
Éiuipe de direction du doctorat:
-Jean-François Desbiens, Ph.D, Professeur titulaire, FEP$, Université de
Sherbrooke
-Chantai AMADE-ESCOT, Professeur des Universités, Directrice du
LE.M.M.E. (France)
-Jean-Paul DUGAL, Maître de conférence à Ï’IUFM de Limoges (France)
Madame, Monsieur,
Nous menons actuellement une recherche sur le thème de l’accompagnement
des maîtres de stage auprès de leurs stagiaires en éducation physique. Dans ce
contexte, notre recherche impiique que nous observions des stagiaires en action dans
leur période d’enseignement. Afin de procéder à une analyse rigoureuse, nous devons
enregistrer sur vidéo les stagiaires participant à l’étude lorsqu’ils enseignent à la
classe où se retrouve votre enfant. Sachant que votre enfant est inclus dans la classe
de l’une des stagiaires participantes, la présente vise à vous fournir des informations
concernant cette recherche afin que vous nous donniez l’autorisation de procéder à
ces enregistrements. Nous avons besoin non seulement de son accord, mais aussi du
vôtre.
Les objectifs de ce projet de recherche sont
-Analyser les représentations des maîtres de stage et des stagiaires au regard du
niveau de maîtrise à atteindre en fin de stage.
-Analyser les pratiques d’accompagnement mises en oeuvre par les maîtres de stage.
-Analyser comment les pratiques d’accompagnement mises en oeuvre par les maîtres
de stage sont perçues par les stagiaires
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En quoi consiste le projet?
La participation de votre enfant à ce projet consiste simplement à être filmé
pendant 5 séances d’enseignement d’EP dirigées par un stagiaire en formation au
métier d’enseignant d’EP, dans le cadre usuel de ces cours tel que déjà fixé à l’horaire.
Notre étude porte sur l’accompagnement du stagiaire par son maître de stage et c’est
donc la pratique du stagiaire et non celle de votre enfant qui sera analysée. Ces
extraits vidéos ne sont que des moyens utilisés pour illustrer l’effet des conseils
pédagogiques donnés par le maître de stage. Ces observations ne perturberont pas le
déroulement habituel des séances d’EP et la participation de votre enfant sera la
même que dans ses cours habituels.
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les vidéos recueillies?
Les vidéos et les autres données recueillies sur la pédagogie du stagiaire
dans le cadre de la recherche resteront entièrement confidentielles. Dans toutes les
diffusions des résultats de recherche, il sera impossible d’identifier votre enfant, ni le
stagiaire, l’enseignant ou le lieu de stage. Les résultats seront diffusés sous forme
d’articles, de conférences et d’ateliers de formation. Seules les données
dénorninalisées seront utilisées dans ces activités. L.es vidéos seront conservées sous
clé et les seules personnes qui y auront accès sont le chercheur principal et son équipe
de direction. Elles seront détruites au plus tard en 2014 et ne seront pas utilisées à
d’autres fins que celles décrites dans le présent document.
Est-il obligatoire de participer?
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre
enfant est totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également
libre d’accepter ou non que votre enfant y participe. La décision de participer ou non
à cette étude n’affectera en rien les services reçus.
Que se passe-t-il si moi ou mon enfant refusons?
Il y aura quand même vidéo, mais votre enfant ne sera pas filmé et s’il l’est
par inadvertance, l’image sera brouillée. Si cela vous pose un problème particulier,
contactez-nous pour le dire afin que nous nous entendions sur une manière de faire.
Les enfants seront avertis que la caméra sert à filmer le stagiaire et non pas eux.
Normalement, les enfants, même les plus timides, oublient rapidement la présence de
la caméra une fois cette précision apportée. Advenant le cas où l’enfant refuserait
même d’être en classe en même temps qu’a lieu l’enregistrement vidéo, et ce, même
si le parent a signé le formulaire d’autorisation, l’enfant sera respecté dans son choix
et le chercheur s’entendra avec l’enfant pour trouver une solution.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Les risques associés à votre participation sont nuls.
Il n’y a aucun inconvénient à participer au projet, car les 5 heures (5 séances
d’EP d’une heure) de vidéos seront prises sur les heures habituelles de classe.
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La contribution à l’avancement des connaissances au sujet des pratiques
d’accompagnement des stagiaires finissants en enseignement de J’EP au regard des
savoirs à enseigner est le bénéfice prévu. Aucune compensation d’ordre monétaire
n’est accordée.
Que faire si j’ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous:
-$19 $21 $000 (poste 62790) au Québec
-05 62 68 70 36 (en France)
Jerorne.Leriche@USherbrooke.ca
Jérôme Leriche, M.Sc, étudiant au doctorat en éducation
Chercheur responsable du projet de recherche
J’ai lu et compris le document d’information au szqet du projet Description
et analyse des pratiques d’accompagnement des stagiaires finissants au regard des
savoirs enseignés en EP en france et au Québec. J’ai compris les conditions, les
risques et les bienfaits de la partic4ation de mon enfant. J’ai obtenu des réponses
aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement que mon
enfant participe à ce projet de recherche. Mon enfant et moi avons discuté du projet
de recherche et de saparticiation.
EEI J’accepte que mon enfant soit filmé pendant 5 séances d’EP.
Signature du parent ou tuteur: FACULTATIF: Signature du jeune
(14 ans et plus):
Nom: Nom:
Date: Date:
S.V.P. Signez les deux copies.
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Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur
Ce projet a été revu et approuvé par le Comité d’éthique de la recherche
Éducation et sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à
assurer la protection des participantes et participants. Si vous avez des questions
concernant les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer,
confidentialité, etc.), vous pouvez communiquer avec M. André Balleux, président de
ce comité, au (819) 821-8000 poste 62439 ou à Andre.Balleux@USherbrooke.ca.
ANNEXE D
EXEMPLE DE GRILLE DE RENSEIGNEMENTS SERVANT À GUIDER LES




































































































































































































































































































































































































































































































































































































LISTE DES QUESTIONS POUR L’ENTRETIEN SEMI-DIRIGÉ DE DÉBUT












































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































SCHÈME DES THÉMATIQUES À TRAITER DANS L’ENTRETIEN SEMI

























LISTE DES QUESTIONS POUR L’ENTRETIEN SEMI-DIRIGÉ DE FIN DE
STAGE AVEC LE MAÎTRE DE STAGE ET LA STAGIAIRE QUÉBÉCOISE
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Préparation de l’entretien 2 au Québec
Les questions sont en italiques et les informations tirées des résultats préliminaires
sont en gras.
Questions spécifiques au maître de stage:
-Quel bilanftriez-vous de cette année de stage?
-Dans quelle mesure êtes-vous satisfait de l’accompagnement que vous avezfourni au
stagiaire?
-Y a-t-il des éléments sur lesquels vous avez plus particulièrement accompagné le
stagiaire cette année?
-Qu’est-ce que votre intervention a apporté de plus au stagiaire selon vous?
-Vous semble-t-il que le stagiaire a atteint le niveau que vous attendez d’un stagiaire
enfin de stctge?
-Que reste-t-il a perfectionner selon vous dans la pratique du stagiaire?
-Êtes-vous satisfait en général du contenu des séances proposées par le stagiaire?
Questions spécifiques au stagiaire:
-Quel bilanferiez-vous de cette année de stage?
-Dans quelle mesure êtes-vous satisfait de l’accompagnement que vous avez reçu
cette année?
-Y a-t-il des éléments sur lesquels voïts avez plus particïilièrement été accompagné
cette année?
-Qu’est-ce que l’accompagnement a permis de plus par rapport à une pratique non
accompagnée?
-Vous semble-t-il que vous avez atteint le niveau que vous attendiez enfin de stage?
-Que reste-t-il à perfectionner selon vous dans votre pratique?
-Êtes-vous satisfait en général du contenu des séances que vous avez proposées?
Triangulation:
ENTRETIEN 1 STAGIAIRE
-Spécialité athlétisme, soccer et crosse canadienne
-Non spécialiste en handball
-Se sent à Paise en handball, quelques lacunes au niveau des règlements et des
techniques
27
-Se sent comme une simple arbitre dans le gymnase
-Maître de stage demande beaucoup de temps de Jeu
-Souhaite utiliser une approche par résolution de problème
Comment avez-vous réussi à combiner les exigences du maître de stage (‘défensive
tiroir et tir en suspension + temps de jeu) du maître de stage et ce que vous aviez
planifié?
Comment avez -vous abordé la gestion de classe dans ce stage (push-up/cohérence)?
Dans quelle mesure avez-vous consulté les textes officiels pour savoir ce qui était
attendu de la part du ministère ait niveau de laformation en stage?
En avez-vous discîtté avec le maître de stage?
ENTRETIEN 1 MAITRE DE STAGE
-Pas de formation en tant que maître de stage
-S’est occupé de la discipline pendant 8 ans
-A fait beaucoup d’arbitrage en hockey et soccer
-Pas de difficulté au niveau des contenus en handball
-Souhaite que la défensive tiroir et le tir en suspension soient enseignés en
secondaire quatre
-Problèmes avec l’évaluation chez les stagiaires
Comment avez-vous accompagné la stagiaire au niveau de la gestion de
1 indiscipline?
Sous quelle forme votre passé d’arbitre a-t-il influencé l’accompagnement lors du
stage?
En quoi une formation de maître de stage aurait pu vous aider à accompagner la
stagiaire?
Le fait d’être moins à l’aise dans une APSA a-t-il une influence sur l’accompagnement
du stagiaire dans cette même APSA?
Comment avez-vous accompagné la stagiaire pour qu’elle enseigne la defensive tiroir
et le tir en suspension?
Comment se sontpassées les observations avec les groupes cibles selon vous?
Qu’avez-vous à dire sur l’évaluation des contenus qu’a réalisée la stagiaire?
2$
CODAGE MACRO DES ENTRETIENS POST-LEÇONS:
Remise en contexte:
Résultats obtenus à partir des entretiens 1) handball; 2) handball; 3) handball
Dans quelle mesure l’activité (APSA) enseignée par le stagiaire peut-elle avoir de
l’influence sur le déroulement de l’entretien post-séance?
Selon vous comment se répartissait le temps de parole dans les entretiens post?
Stagiaire: entretien 1) 26%; 2) 34%; 3) 52%
Cela vous semble-t-il normal? Quels sont les facteurs qui peuvent influencer le temps
de parole dans les entretiens post entre un maître de stage et son stagiaire?
Durée des entretiens 1) 25 mm; 2) 15 mm; 3) 15 min
Ces durées d’entretien vous semblent-elles suffisantes? À quel moment décidiez-vous
que l’entretien étaitfini?
De quoi vous rappelez-vous avoir parlé pendant les entretiens post-séance? Qu’en
retenez-vous?





Quels sont les facteurs qui ont pu vous amener à parler plus ou moins du contenu de
vos séances dans ces trois entretiens?
Quels sont les facteurs qui ont pu vous amener à parler pius ou moins drganisation
dans ces trois entretiens?
Pensez-vous que le stagiaire prend plus la parole lorsqu’il s’agit de contenu ou
d’organisation?
Le stagiaire prend plus la parole que la moyenne lorsque le sujet de discussion
tourne autour du contenu (STA) deux fois sur trois. Le PEA prend plus la parole
(deux fois sur trois) que la moyenne lorsque la discussion porte sur
l’organisation.
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ANALYSE MICRO DES ENTRETIENS 1,2 ET 3
Comment s’organise l’ordre dpparition des thématiques dans l’entretien post selon-
vous?
Comment le maître de stage s prend-il pour formuler ses questions, à partir de
quoi?
Comment te stagiaire s,v prend-il pour répondre aux questions du maître de stage?
Vous est-il arrivé au cours des entretiens de ne pas comprendre ce que voulait vous
dire le stagiaire/le maître de stage?
Dans quelle mesure l’implicite est présent dans vos questions/vos réponses?
Quels sont les facteurs qui vont influencer le fait que le sujet de l’entretien porte sur
des sujets généraux ou au contraire très spécifiques de la séance observée?
Dans quelle mesure le fait que le maître de stage ou le stagiaire soit spécialiste d’une
des activités enseignées influence le déroulement de l’entretien post?
SUJETS RÉCURRENTS DANS LES ENTRETIENS 1,2 ET 3
-Comment expliquez-vous que vous ayez utilisé une distinction entre les activités des
élèves garçons etfille à chaquefois?
-Pourquoi avez-vous utilisé ta comparaison avec les cours de mathématique pour
parler de l’EP?
-Pourquoi avoir discuté de l’arbitrage des matchs des élèves dans deux entretiens sur
trois?
-Comment se fait-il que le fait que la stagiaire soit nerveuse ait été un sujet de
discussion dans deux des trois entretiens?
-Pensez-vous importante la discussion sur la place de la stagiaire devant le groupe
classe?
-En quoi la répartition des rétroactions vous semble-t-elle un sujet important?
Comment expliquez-vous que la stagiaire ait souvent montré que le respect ou non de
laplanfication la rendait nerveuse?
ENTRETIEN TÉLÉPHONIQUE:
Total 12 rencontres répertoriées





5/12 rencontres le lundi
3/12 rencontres le vendredi
3/12 rencontres le jeudi
1/12 rencontre le mercredi
Pourquoi ces jours-là?
Heures les plus favorables?
Pourquoi aucune le mardi?
-Combien de temps duraient ces rencontres selon vous?
Moyenne de temps passé: 13 min et 40 secondes
Est-ce suffisant?




Comment qualifieriez-vous les rencontres hors de celles planfiéesforinellement?
Informelles 9/12
Pas de rencontres pré-séance? Utilité dans l’accompagnement d’un stagiaire?
Rencontres post-séance (1 seule)?
Qui avait l’initiative des rencontres selon vous?
3/12 les deux
5/12 stagiaire
3/12 maître de stage
Quels étaient les sujets de ces entretiens?
-Que la stagiaire prenne sa place, s’impose devant le groupe
-Évaluation des élèves en handball
-Conflit entre le maître de stage et la direction d’école
-Changement du contenu des séances (plus de jeu) si le maître de stage avait
appris plus tôt que la stagiaire ne souhaitait pas enseigner à la fin de son stage?
-La stagiaire n’a pas appliqué le système de conséquences (discipline, gestion de
classe) proposé par le maître de stage.
ANNEXE H
EXEMPLE D’UN SYNOPSIS VIDÉO D’UNE SÉANCE FILMÉE EN FRANCE
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Temps Découpage Découpage Découpage chronologique selon les consignes
(mm) selon les selon données par l’enseignant
tâches l’organisation
proposées du groupe
l-2 Accueil des Groupe classe -Demande aux élèves de s’asseoir
élèves et prise assis devant le -Vérifie les autorisations pour être filmé des
des présences bureau du élèves
stagiaire -Vérifie les blessés et les dispensés
-Demande à voir les cahiers de texte
-Organise les dispensés en deux groupes pour
qu’ils observent
-Explique aux dispensés qu’ils devront garder le
silence
3 Explication du Groupe classe Alors qu’est-ce qu’on vafaire aujourd’hui, on va
déroulement assis devant le travailler le service et les mains basses
de la séance et bureau du -Questionne les élèves sur ce que veut dire main
de ses stagiaire basse et les élèves répondent: en-dessous de la
objectifs taille
-Le stagiaire justifie le fait de travailler la main
basse parce qu’il a observé quelques problèmes
4 Explication du Groupe classe -Le stagiaire rappelle que la dernière fois il
premier test assis devant le fallait faire le plus d’échange possible en une
bureau du minute
stagiaire -Le stagiaire explique le premier test qui
consiste ce jour-là au même but, mais seulement
en main basse
Ensuite, on travaillera le service
-Un élève demande si l’on pourra servir en
smash, le stagiaire répond que non que le service
doit être en diagonale et par en dessous
5 Échauffement Groupe classe Allez on court là, pendant deux ou trois minutes
sans raquette court autour -Explique aux dispensés leur rôle dans le test à
du gymnase venir et précise qu’il s’agit de la même chose que
la dernière fois
6-il Échauffement Groupe classe Allez on commence les chevilles, les genoux, les
spécifique debout en hanches et on remonte jusqu’aux épaule au
demi-cercle poignet (en faisant la démonstration), vous avez
puis traversée une minute pour le faire
de gymnase -Rappel que l’échauffement est évalué
-Donne aux dispensés la consigne de barrer ceux
qui ne sont pas présents pour la séance et de
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faire des poules de quatre par niveau
N’oubliez pas d’échauffer la tête
-Le stagiaire rappelle qu’aujourd’hui ils vont
faire beaucoup de services
-Un élève demande s’ils vont faire des matchs, le
stagiaire dit que non vu le temps qui a été perdu
pour l’organisation, mais que les situations
contiennent du jeu
Allez, on enchaîne avec les séries, genoux â
Ï’allei talonfesse au retoui doucement au
début
-Vérifie que les dispensés effectuent bien la
tâche qui leur a été confiée
Allez on enchaîne avec des pas chassés dans un
sens puis dans l’autre (démonstration), te plus
bas possible
-Vérifie que les pas chassés sont bien réalisés
Onfait une dernière série en fente avant et on
retourne en course arrière
-Un dispensé indique au stagiaire qu’il manque
un élève pour faire des groupes de quatre, ils
recomptent ensemble les participants
-Le stagiaire continu l’échauffement faisant
piétiner les élèves sur place bras écartés
12-13 Explication de Groupe classe -Le stagiaire explique qu’il a réparti les élèves
l’échauffement assis devant le par poule de quatre joueurs qui doivent rester sur
avec raquette bureau du le même terrain
stagiaire -Par deux, échauffement avec volant pendant
deux ou trois minutes avant le test
-Ajustement de la composition des poules avec
les dispensés
-Donne les noms des joueurs par poule et par
terrain
On attend d’être appelé pour prendre les

















A lors échaiffez-vous, mais essayez de vous
échauffer pour le test donc en main basse
-Explique aux dispensés que deux d’entre eux
doivent vérifier que personne ne frappe le volant
par en haut
Essayez de trouver des solutions pour aller plus
vite tout à l’heure parce que si vous la mettez
haut...
-Vérifie que les élèves frappent bien par en-
dessous
-Replace les élèves par terrain parce qu’ils
s’étaient décalés
À mon sifflet vous aurez une minute pourfaire le
maximum d’échanges, on apas le droit de
prendre au dessus du niveau de la hanche, qu ‘en
dessous. Si le volant tombe, on reprend à zéro,
donc normalement, vous aurez des moins bons
scores que la dernière fois
-Début du test
On repart à zéro si elle tombe, c’est plus dw
mais c’est l’objectif
-Va voir les arbitres (des dispensés) et leur
rappelle de signaler lorsque les élèves frappent
en haut
-Fin du test, les élèves annoncent leurs scores
aux dispensés qui les notent
-Demande aux élèves de changer de partenaire
-Le stagiaire vérifie si les scores notés semblent
cohérents et demande aux dispensés de
surveiller les élèves qui ont des scores
surprenants
-Le stagiaire surveille l’ensemble des terrains et
le temps (imin)
-Fin du test 2
Allez on va annoncer ce score
-Le stagiaire reprend un élève qui ne comptait
pas bien ses échanges
-Demande aux élèves de s’asseoir devant le
tableau
-Demande aux dispensés de mettre un point







23-25 Explication du Groupe classe Déjà je vais rappeler comment on sert au
service en assis devant le badminton
badminton et tableau -Explication des règles du service (en montrant
de la situation au tableau sur un terrain dessiné) en diagonale,
2 derrière la ligne de service, en simple, on
n’utilise pas les couloirs sur les côtés
On vafaire une situation dont Ï’objectf est
d’apprendre à servir long oit a servir court,
parce que le problème c’est que vous commencez
pour lancer le point sans aucun but
On va essayer de servir dans l’objectifde
déstabiliser l’adversaire
-Par deux en diagonale, le receveur choisit de se
placer devant ou au fond du terrain en diagonale
et ne bouge pas, le serveur doit adapter son
service pour que le receveur ne le touche pas. Si
le receveur arrive à toucher, O point, s’il n’arrive
pas à toucher 1 point pour le serveur.
26-27 Démonstration Groupe classe On sera en diagonale, quatre par terrain, on est
de la situation autour du deîix à travailler à chaque fois.
2 terrain de -Le stagiaire se place en position de serveur et
badminton demande à l’élève qui joue le rôle de receveur de
choisir soit de se placer au fond soit à l’avant de
la zone de service
-La règle oblige le receveur à rester les pieds sur
la ligne qu’il a choisis (fond ou service avant)
-Le stagiaire sert sur le receveur et demande ce
qu’il s’est passé, les élèves répondent que c’est
zéro point
-Le stagiaire lobe le receveur et dit, là çafait un
point
Onfait ça chacun sont tow 10fois et on voit qui
est-ce qui a le plus de points
Si vous arrivez à faire 7 sur dix vous venez me
voir et on change d’exercice
-Vérifie la compréhension de la situation par les
dispensés et leur demande d’aller compter les
points sur les terrains
28-44 Réalisation de Groupe classe -Le stagiaire réparti et positionne les élèves par
la situation 2 quatre par terrain et réexplique la tâche à ceux qui
terrains de n’effectuent pas la tâche
badminton -Positionne les dispensés par terrain pour qu’ils
comptent les points et leur demande de venir
36
signaler si un des élèves arrive à 7 sur 10
-Vérifie le fonctionnement de l’exercice par
terrain
-Modifie l’exercice pour le terrain du fond qui
réussit trop facilement (le receveur se recule
d’un mètre pour limiter les espaces possibles au
service)
Essayez d’être précis, ça sert en match
-Donne la consigne au terrain du milieu que si
l’exercice est trop facile ils peuvent avancer ou
reculer d’un pas
-Réexplique les règles au terrain le plus faible
sans les modifier
-Donne un nouvel exercice au terrain du fond
qui réussi le mieux : 1 serveur, trois élèves en
colonne de l’autre côté qui doivent recevoir (ils
choisissent de se positionner devant ou derrière)
et jouer le point. Les points sont comptés en
équipe (changement de serveur à 5 points) et le
côté de service est déterminé par les points (pair,
droite)
-Le stagiaire explique au terrain suivant le même
exercice, les faits observer le terrain du fond et
vérifie que l’exercice fonctionne
-Explique le fonctionnement au troisième terrain
et au dernier (sauf qu’étant seulement deux, ils
jouent le point après sans roulement du
receveur) et vérifie la réalisation de la tâche
-Réexplique au terrain du fond le
fonctionnement qui n’a pas été compris
-Reviens au premier terrain et précise qu’il serait
intéressant que le receveur se positionne parfois
en avant pour inciter le serveur à lober
44-45 Bilan Groupe classe -Fait ranger les raquettes aux élèves
assis face au -Rappelle les élèves qui avaient commencé à
bureau du partir du gymnase
stagiaire -Reviens sur l’objectif qui était de travailler le
service et la précision au service
La prochaine fois on fera peut-être plus de
matchs et on essayera de créer le déséquilibre
pour marquer des points
ANNEXE I
ORGANIGRAMME DE LA PRISE DE DÉCISION DU PREMIER NIVEAU

























































































































































































































































































































FICHES DE CODAGE DU PREMIER NIVEAU D’ANALYSE DES
ENTRETIENS POSI-LEÇONS
40
Fiche de codage: système de tâches d’apprentissage
Vous avez précédemment codé: I (lié à l’enseignement de l’EP en classe
régulière)
Définition du système de tâcites d’apprentissage: (code I-A)
-Activité reliée directement à la matière et aux activités physiques et sportives
enseignées en EP dans les séances du stagiaire
-Les apprentissages que le stagiaire a l’intention de faire réaliser aux élèves pendant
leur participation aux activités proposées
Lié à la séance filmée (code I-A-a) Non lié à la séance filmée (code
: I-A-b)
-Le sujet de Pentretien s’appuie et se base sur des -Le sujet de l’entretien est lié au
évènements ou des sujets qui ont eu lieu ou ont été système de tâche d’apprentissage,
traités dans la séance d’EP du stagiaire précédent mais ne fait pas référence à la
l’entretien avec le maître de stage séance observée par le maître de
stage. Il peut s’agir de séances
précédentes ou futures ou bien
d’un sujet en lien avec le système
d’apprentissage en général. Ce
peut également être sur une APS
différente de celle de la séance
observée.
Non-identifiable Identifiable Exemples
précisément dans la séance précisément dans -Discussion, conseils, constat,
du stagiaire (code I-A-a-0) la séance du expériences sur les contenus de
stagiaire (code I-A- séance, sur les différentes APS.
a-l) -Discussion, constats sur le
niveau général des élèves dans les
APS ainsi que sur les spécialités
du stagiaire et sa connaissance
41
Définition
-L’extrait ne permet pas de
situer précisément la tâche et




-Appréciation générale sur la
réussite de la tâche ou de la
situation
-Niveau, réussite et échec des
élèves dans la tâche en
général sans indiquer de
moment précis
-Niveau de connaissance de
l’activité du stagiaire et des
élèves sur lAPS enseignée en
général













des contenus qui ne sont pas en
lien avec la séance filmée.
-Discussion sur les planifications
de cycle ou de séances à venir.
42
régulière)
Fiche de codage: système de tâches d’organisation
Vous avez précédemment codé: I (lié à l’enseignement de l’EP en classe
Définition du système de tâches d’or,ranisation: (code I-O)
-Relié aux aspects comportementaux et organisationnels dans les séances du stagiaire
-Toutes les fonctions qui ne sont pas reliées à la matière, mais nécessaires au bon
déroulement de la classe dans les séances du stagiaire
-Le stagiaire en prend l’initiative
-Gestion du temps total de la séance
Lié à la séance filmée (code I-O-a) Non lié à la séance filmée (code I-O-b)
-Le sujet de l’entretien s’appuie et se base
sur des évènements ou des sujets qui ont
eu lieu ou ont été traités dans la séance
d’EP du stagiaire précédent l’entretien
avec le maître de stage
-Le sujet de l’entretien est lié au système de
tâches d’organisation, mais ne fait pas
référence à la séance observée par te maître
de stage. Il peut s’agir de séances
précédentes ou futures ou bien d’un sujet en
lien avec le système d’organisation en
général. Ce peut également être sur une APS
différente de celle de la séance observée ou
avec une autre classe.
43
Exemples
-Organise l’entrée au gymnase, prendre
les présences, faire les transitions entre
les activités d’apprentissage, se disperser,
sortir ou ranger le matériel entre les
tâches d’apprentissage, obéir aux règles
qui ne sont pas en lien avec une tâche
d’apprentissage
-Communication du stagiaire (volume,
débit, intonation, clarté) dans la séance
non liée à une tâche d’apprentissage.
-Prise en main générale des élèves dans
la séance, organisation des différents
temps de la séance.
-Gestion du temps de la séance en
général (non d’une situation
d’apprentissage)
-Gestion des dispensés en général
(position dans le gymnase) en dehors des
tâches d’apprentissage
-L’échauffement s’il ne vise pas
d’apprentissages explicites
-Le niveau sonore de la séance en
général
-Gestion des consignes de sécurité
Exemples
-Le matériel en général
-Gestion du temps en général dans les
séances d’EP sur une séance d’une ou de
deux heures.
-Règlement de l’établissement pour
sanctionner les élèves indisciplinés.
-Communication avec les parents (carnet de
correspondance, mots aux parents...)
44
Fiche de codage: système de tâches d’interaction sociale
Vous avez précédemment codé: I (lié à l’enseignement de l’EP en classe
réguli ère)
Définitioit du système de tâches d’interaction sociale: (code I-S)
-Dirigé par les élèves dans les séances du stagiaire
-Intention des élèves d’entretenir des relations sociales avec les autres participants
pendant les leçons d’EP du stagiaire
-Interfère avec les autres systèmes de tâche et peut produire des problèmes pour le
stagiaire
Lié à la séance filmée (code I-S-a) Non lié à la séance filmée (code I-S-b)
-Le sujet de l’entretien s’appuie et se base -Le sujet de l’entretien est lié au système
sur des évènements ou des sujets qui ont eu de tâches d’interaction sociale, mais ne
lieu ou ont été traités dans la séance d’EP du fait pas référence à la séance observée
stagiaire précédent l’entretien avec le maître par le maître de stage. Il peut s’agir de
de stage séances précédentes ou futures ou bien
d’un sujet en lien avec le système
d’interaction sociale en général.
Exemples Exemples
-Comportement des élèves, discussions -Comportement des élèves, discussions
entre élèves, gestion des élèves entre élèves, gestion des élèves
perturbateurs, sanction des élèves perturbateurs, sanction des élèves
perturbateurs ou inattentifs dans la séance. perturbateurs ou inattentifs en général ou
-Engagement inapproprié des élèves dans la dans une autre classe.
tâche
-Incidents créés par les élèves dans
différents temps de la séance (entrée au
gymnase, prise des présences, rangement...)
45
Fiche de codage: Non lié à l’enseignement de 1’EP en classe régulière
Vous avez codé: II
Définition: (code II)
-Tous les éléments et sujets qui n’ont aucun lien avec les pratiques d’enseignement de
l’EP dans le cadre strictement scolaire.
Lien avec la séance filmée (code II-a) Sans lien avec la séance filmée (code II-b)
-Le sujet de l’entretien s’appuie et se base -Le sujet de l’entretien n’entretient aucun
sur des évènements ou des sujets qui ont lien avec la séance filmée
eu lieu ou ont été traités dans la séance
d’EP du stagiaire précédent l’entretien
avec le maître de stage
Exemples Exemples
-Comparaison du comportement d’un -Organisation de l’association sportive du
élève en classe en dans l’association collège, résultats sportifs du week-end,
sportive discussion sur l’actualité politique,
-Parallèle entre l’enseignement d’une organisation des activités sportives extra




Fiche de codage: Autre lié à l’enseignement de l’EP en classe régulière
Vous avez précédemment codé: I (lié à l’enseignement de l’EP en classe
Définition: (code I-D)
Lien avec la séance filmée (code I-D-a) Sans lien avec ta séance filmée (code I
D-b)
-Le sujet de l’entretien s’appuie et se base -Le sujet de l’entretien n’a aucun lien
sur des évènements ou des sujets qui ont eu avec la séance filmée
lieu ou ont été traités dans la séance d’EP du
stagiaire précédent l’entretien avec le maître
de stage
-Tous les éléments et sujets qui ont un lien avec les pratiques d’enseignement de l’EP
dans le cadre strictement scolaire, mais qui ne sont pas classables dans les systèmes de
tâches d’apprentissage, d’organisation ou d’interaction sociale.
ANNEXE K
RÉSULTATS DES TESTS DE FIDÉLITÉ INTRA ET INTERCODEURS
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ANNEXE L
DÉFINITION DES DESCRIPTEURS DE L’ACTION DIDACTIQUE














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































EXEMPLE DE LA GRILLE D’ANALYSE DE L’ENTRETIEN DE DÉBUT DE




































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































RÉSULTATS DES TESTS DE FIDÉLITÉ INTER ET INTRACODEUR POUR LES
GRILLES D’ANALYSE DES ENTRETIENS DE DÉBUT ET DE FIN DE STAGE
AVEC LES STAGIAIRES ET LES MAÎTRES DE STAGE
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Code 4 2 b I b
Code5 2a 2a
Code6 2b 2b









Grille danalyse des entretiens pré-stage avec les maîtres de stage
Codeur Inter-codeurs























Codel3 3a 3a 3a
Codel4 2c 2c 2c


































































































































Résultats fidélité 86,6% 93,3%
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Grille danalyse des entretiens 2 avec les maîtres de stage
Codeur Inter-codeurs Intra-codeu r
Maître de stage français 04103109 04103109 17103109
Codel 1 a 1 a J a
Code2 1 a 1 a 1 a
Code3 2 b 1b 2 b
Code4 2b 2b 2b
Code5 2a 2a 2a
Code6 2b 2b 2b
Code7 3a 33 33
Code8 3b 3b 3b
Code9 4a 4a 43
CodelO 4c 4e 4c
Codeli 4d 4d 4d
CodeJ2 3a 3b 3a
Codel3 4f 4f 4f
Codel4 5b r 4b 5bCodel5 5 U 4 c ‘ 5 U
Maître de stage québécois
Codel J a 1 a 1 a
Code2 2a 2a la
Code3 2a 2a 2a
Code4 1 b 1 b 1 b
Code5 2a 2a 2a
Code6 3b 3b 3b
Code7 2a 2a 2a
Code8 3a 3a 3a
Code9 2b 4e 2b
CodelO 4a 4a 4a
CoUelJ 4b 4b 4b
Codel2 4d 4d 4d
Code 13 2 b 2 b 2 b
Codel4 5a 53 53
Codel5 5b 5b 5b
Résultats fidélité 80,0% 96,6%
59
Grille d’analyse des entretiens 2 avec les stagiaires
Codeur Inter-codeurs Intra-codeu r
Stagiaire français 03103/09 15I04I09 21I04I09
Codel 1 b 1 b 1 b
Code2 2b 2b 2b
Code3 2a 2a 2a
Code4 2a lb 2a
Code5 2b 2b 2b
Code6 2b 3a 2b
Code7 1 b 1 b 1 b
Code8 2a 2a 2a
Code9 3a 33 3a
CodelO 3b 2b 3b
Codeil 3a 3a 33
Codel2 4a 43 4a
Code 13 4 b 4d 4 c
Codel4 4d 4d 4d
Codel5 4c 4c 4c
Codel6 4g 4g 4g
Codel7 5a 5a 53
Code 18 5 b 5 b 5 b
Code 19 5 b 5 b 5 b
Code 20 5 e Sc 5 e
Stagiaire québécois
Codel 1 a 1 a 1 a
Code2 2a 2a 2a
Code3 2a 2a 2a
Code4 1 b 1 b 1 b
Code5 2b 2b 2b
Code6 3a 3a 3a
Code7 2b 2b 2b
Code8 4a 4a 4a
Code9 4b 4b 4b
CodelO 4c 4c 4c
Codeil 4d 4d 4d
Codel2 4e 4e 4e
Codel3 5a 5a 5a
Codel4 5b 5b 5b
Code 15 5 b 5 o 5 b
Résultats fidélité 82,9% 97,1%
ANNEXE Q
SELECTION DES MORCEAUX CHOISIS, PLANIFICATIONS ET
SYSNOPSYS VIDEO CORRESPONDANTS
61
Morceaux choisis pour Référence NVivo et Tours de parole Épisodes vidéos
analyse micro temps (tdp) correspondant
en minutes
Entretien 1 Québec Ref 1/ 3 :55-5 :32 45-60 7-16
Handball Refl/6:38-8:14 77-95 18-31
Ref3/ 15 :41-16 :19 178-184 31-67
Entretien 2 Québec Ref 1/ 4 :30-6 :03 56-67 6-22
Handball Ref 2/10 :05-11 :51 105-124 33-42
Entretien 3 Québec Ref 1/0 :57-1 :39 21-29 19-37, 43-66
Handball Ref 2/ 2 :21-3 :20 36-42 19-37
Ref3/ 3 :41-4 :25 48-53 19-37
Entretien 1 France Ref 3/ 1 :43-2 :35 21-32 8-27
Handball Ref6/ 13 :28-14 :45 131-139 13-27
Ref 13/23 :53-24 :43 230-244 13-27
Entretien 2 France Ref 2/ 6 :26-6 :50 55-60 16-44
Badminton Ref 3/ 7 :45-8 :48 66-79 28-44
Ref 7/ 16 :37-18 :04 163-177 28-44
Entretien 3 France Ref 1/ 2 :22-3 :49 8-22 2 1-46
Badminton Ref 3/11 :09-12 :10 96-104 21-36
Entretien 4 france Ref 2/4 :19-5 :36 19-45 17-44
Volley-ball Ref 5/11 :01-11 :55 98-109 29-44
Ref 8/ 17 :38-18 :20 178-186 29-44
Entretien 5 France Ref 3/ 7 :51-9 :18 76-82 12-38
Gymnastique Ref3/ 9 :22-10 :36 85-91 12-38
Ref3/ 10 :36-11 :09 92-100 14-38
ANNEXES RELATIVES AU CAS QUÉBÉCOIS
ANNEXE O
GRILLES D’EVALUATION DE L’ENSEIGNEMENT DE LA STAGIAIRE QUE LE
MAuRE DE STAGE DOIT REMPLIR ET RETOURNER A L’UNIVERSITE
63
OBSERVATIONS CRITIQUES
Groupe cible Séance Date Heure
PERSONNE ENSEIGNANTE ASSOCIÉE
(points forts) Organisation (points à travailler)
(points forts) Gestion de temps (points à travailler)
(points forts) Communication (points à travailler)
(points forts) Observation (points à travailler)
64
(points forts) Gestion de classe (points à travailler)
(points forts) Planification (points à travailler)
Autres points (qualités personnelles et professionnelles)
Signature de l’étudiante ou de l’étudiant Signature de la ou du PEA
ANNEXE P










































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































ANALYSE A PRIORI DES PLANIFICATIONS ET SYNOPSIS UTILISÉS DANS LES











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































ANNEXES RELATIVES AU CAS FRANÇAIS
ANNEXE S





• Apprécier et intervenir sur les trajectoires
o Se replacer dans une zone d’attention après chaque frappe
o Juger la trajectoire du volant pour se déplacer
• Créer des espaces libres
o Envoyer le volant là où n’est pas l’adversaire
• Utiliser les espaces libres
o Créer l’incertitude chez l’adversaire
o Saisir les occasions pour conclure un avantage
• Prévenir et résister à un déséquilibre
o Ne pas offrir à l’adversaire l’occasion de se mettre en
difficulté
o Ralentir la vitesse de l’échange en repoussant l’adversaire
• Chercher à construire une rupture le plus rapidement possible
o Jouer loin de l’adversaire latéralement
o Jouer loin de l’adversaire en profondeur
o Accélérer le volant dans l’espace libéré
o Ralentir le volant (voire amortir) dans l’espace libéré




Les niveaux en badminton
-renvoyer le volant par-dessus le filet
-se déplacer pour frapper dans de bonnes conditions
-se replacer régulièrement dans la zone d’attente
-ne pas envoyer le volant toujours au même endroit
-obliger l’adversaire à se déplacer
-utiliser un mauvais placement de l’adversaire en envoyant le
volant dans l’espace rendu libre
-servir correctement
Zone de performance:
Le coefficient de performance est attribué à l’issue des matchs « montée/descente»
disputés sur tout le cycle et noté pour chaque élève (le dernier acquis) à chaque
séance. D’une séance à l’autre, l’élève recommence toujours à jouer au terrain où il




Niveau III-IV -se déplacer tôt et rapidement pour frapper prioritairement en
Être capable de: frappe haute
-anticiper sur les frappes de l’adversaire
-obliger l’adversaire à enchaîner les déplacements
-utiliser l’effet de surprise
-maintenir l’adversaire dans la moitié arrière du terrain
-repousser l’adversaire après une tentative de smash où d’amorti
-conclure régulièrement dans l’espace rendu libre en smashant ou
en utilisant l’amorti ou encore le lob
Ni Jeu d ‘échange avec un « partenaire » (qui n ‘estpas vraiment un adversaire)
N 2 Jeu centré sur soi-même, généralement identique quel que soit Ï ‘adversaire
N 3 Sens de ta notion d ‘adversaire et prise en compte dujeu de ce dernier
N 4 Mise en place de stratégies perceptibles par un observateur
N 5 Intentions claires, lucidité sur la tactique adverse et adaptation en conséquence
N 6 Anticipation des réactions de 1 ‘adversaire, réponses adaptées et donc efficaces
ANNEXE T





















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































ANALYSE A PRIORI DES PLANIFICATIONS ET SYNOPSIS UTILISÉS
DANS LES ANALYSES DIDACTIQUES POUR LE CAS FRANÇAIS
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E
S
A
V
O
IR
D
E
L
A
SI
T
U
A
T
IO
N
Ç
M
T
âc
he
d’
ap
pr
en
ti
ss
ag
e
pl
an
if
ié
e
en
lie
n
av
ec
le
m
or
ce
au
ch
oi
si
3.
2
—
>
S
it
ua
ti
on
:
R
ep
ér
er
l’
es
pa
ce
lib
re
O
bj
ec
tif
(s
)
:c
f.
ob
je
ct
if
s
de
sé
an
ce
[R
ep
ér
er
et
ex
pl
oi
te
r
un
es
pa
ce
lib
re
la
té
ra
l,
av
oi
r
l’
in
te
nt
io
n
de
ro
m
pr
e
l’
éc
ha
ng
e.
]
E
lé
m
en
ts
de
l’
an
al
ys
e
a
pr
io
ri
O
bj
et
s
de
sa
vo
ir
:
-L
ec
tu
re
du
pl
ac
em
en
t
de
l’
ad
ve
rs
ai
re
po
ur
ex
pl
oi
te
r
le
s
es
pa
ce
s
lib
re
s
-R
éa
li
se
r
un
e
fr
ap
pe
pl
ac
ée
da
ns
l’
es
pa
ce
lib
re
B
ut
(s
)
:M
ar
qu
er
le
m
ax
im
um
de
po
in
ts
.
D
is
po
si
ti
f!
co
ns
ig
ne
s
-
4
pa
r
te
rr
ai
n
de
si
m
pl
e,
2
la
tte
s
en
pl
as
ti
qu
e
su
r
1
cô
té
po
ur
dé
lim
ite
r
2
zo
ne
s
la
té
ra
le
s.
-
1
se
rv
eu
r
(v
is
e
as
se
z
ha
ut
au
ce
nt
re
),
3
re
la
nc
eu
rs
qu
i
al
te
rn
en
t
-
L
e
se
rv
eu
r
do
it
al
le
r
su
r
un
cô
té
(l
at
te
s
en
pl
as
ti
qu
e)
au
ss
it
ôt
le
se
rv
ic
e
ef
fe
ct
ué
.
L
e
re
la
nc
eu
r
pe
ut
m
ar
qu
er
2
po
in
ts
si
le
vo
la
nt
es
tn
on
to
uc
hé
pa
r
l’
ad
ve
rs
ai
re
.
-
L
es
re
la
nc
eu
rs
al
te
rn
en
t
à
ch
aq
ue
fo
is
et
m
ar
qu
en
t
le
s
po
in
ts
in
di
vi
du
el
le
m
en
t.
L
e
pr
em
ie
r
à
5
po
in
ts
pr
en
d
la
pl
ac
e
du
se
rv
eu
r.
C
ri
tè
re
s
de
ré
al
is
at
io
n
-
R
eg
ar
de
r
ra
pi
de
m
en
t
où
va
se
pl
ac
er
le
se
rv
eu
r
pu
is
se
co
nc
en
tr
er
su
r
le
ge
st
e
à
ef
fe
ct
ue
r
-
Fr
ap
pe
r
le
vo
la
nt
en
vi
sa
nt
la
zo
ne
la
té
ra
le
lib
re
en
sm
as
ha
nt
,
en
am
or
tis
sa
nt
,
vo
ir
e
en
re
po
us
sa
nt
.
C
ri
tè
re
s
de
ré
us
si
te
-
L
a
m
aj
or
ité
de
s
po
in
ts
es
t
m
ar
qu
ée
su
r
un
e
ru
pt
ur
e
(2
po
in
ts
)
V
ar
ia
bl
es
-
Po
si
tio
ns
de
s
la
tte
s
en
pl
as
tiq
ue
(e
xc
en
tr
en
t
+
ou
—
le
se
rv
eu
r
su
r
un
cô
té
)
-
C
om
pt
ag
e
de
s
po
in
ts
(a
va
nt
ag
er
en
co
re
+
l’
at
ta
qu
an
t)
C
on
tr
ai
nt
es
et
va
ri
ab
le
s
de
la
tâ
ch
e
-L
e
se
rv
eu
r
do
it
se
pl
ac
er
d’
un
cô
té
ap
rè
s
av
oi
r
se
rv
i
-L
e
re
ce
ve
ur
do
it
at
te
in
dr
e
la
zo
ne
la
is
sé
e
lib
re
pa
r
le
se
rv
eu
r
O
bl
ig
e
le
re
ce
ve
ur
à
pr
en
dr
e
de
s
dé
ci
si
on
s
qu
an
t
au
ch
oi
x
de
la
di
st
an
ce
et
de
la
di
re
ct
io
n
de
so
n
se
rv
ic
e
po
ur
vi
se
r
le
s
zo
ne
s
lib
re
s
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3.
2
T
em
ps
D
éc
ou
pa
ge
D
éc
ou
pa
ge
D
éc
ou
pa
ge
ch
ro
no
lo
gi
qu
e
se
lo
n
le
s
R
ép
on
se
s.
Év
èn
em
en
ts
D
es
cr
ip
te
ur
s
(m
m
)
se
lo
n
le
s
se
lo
n
co
ns
ig
ne
s
do
nn
ée
s
pa
r
Pe
ns
ei
gn
an
t
co
m
po
rt
em
en
t
qu
ii
nf
lu
en
ce
nt
de
l’
ac
ti
on
:
tâ
ch
es
l’
or
ga
ni
sa
tio
n
ad
ap
ta
ti
f e
t/
ou
le
s
sa
vo
irs
di
da
ct
iq
ue
pr
op
os
ée
s
du
gr
ou
pe
ac
ti
vi
té
de
s
ré
el
le
m
en
t
m
is
co
nj
oi
nt
e
él
èv
es
â
l’
ét
ud
e
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6
T
âc
he
1
G
ro
up
e
-L
e
st
ag
ia
ir
e
pa
ss
e
te
rr
ai
n
pa
r
te
rr
ai
n
po
ur
-L
es
él
èv
es
ne
-L
e
st
ag
ia
ir
e
cl
as
se
ré
pa
rt
i
vé
ri
fi
er
la
co
m
pr
éh
en
si
on
de
la
co
ns
ig
ne
ch
oi
si
ss
en
t
qu
e
ra
pp
el
le
au
x
à
4
él
èv
es
pa
r
«
C
’e
st
un
pe
u
ta
rd
po
ur
ch
oi
si
r
so
n
cô
té
,
ra
re
m
en
t
un
él
èv
es
qu
’i
l
te
rr
ai
n
su
r
$
po
ur
av
oi
r
le
te
m
ps
de
ch
oi
si
r
to
n
cô
té
,
il
cô
té
de
fa
ço
n
fa
u
t
se
rv
ir
te
rr
ai
ns
au
fa
u
ts
er
vi
r
ha
ut
»
fr
an
ch
e
ap
rè
s
h
au
t
p
o
u
r
qu
e
to
ta
l
«
Tu
as
un
pe
u
si
m
ul
é
le
dé
ca
la
ge
,
il
fa
u
t
le
se
rv
ic
e
le
re
ce
v
eu
r
ai
t
C
on
tr
at
qu
e
tu
pa
ss
es
de
l’
au
tr
e
cô
té
de
s
ba
nd
es
et
-C
er
ta
in
s
le
te
m
ps
de
di
da
ct
iq
ue
se
rs
au
m
ili
eu
»
él
èv
es
au
re
p
ér
er
«
Il
fa
u
t
vi
se
r
le
cô
té
lib
re
,
tu
n’
as
pa
s
vu
?
se
rv
ic
e
l’
es
pa
ce
li
br
e
R
ég
ul
at
io
n
Il
es
tp
ar
ti
de
ce
cô
té
»
co
m
pr
en
ne
nt
-L
e
st
ag
ia
ire
-L
e
st
ag
ia
ire
vé
rif
ie
qu
e
le
s
co
ns
ig
ne
s
so
nt
ra
pi
de
m
en
t q
ue
pa
ss
e
te
rr
ai
n
M
ili
eu
ap
pl
iq
ué
es
et
il
do
nn
e
de
s
ré
tro
ac
tio
ns
.I
l
s’
ils
se
rv
en
t
pa
r
te
rr
ai
n
po
ur
di
da
ct
iq
ue
re
dé
m
on
tr
e
l’
ex
er
ci
ce
qu
an
d
il
n’
es
t
pa
s
tr
o
p
h
au
t,
ils
fa
ir
e
re
sp
ec
te
r
bi
en
co
m
pr
is
et
ad
ap
te
le
s
di
m
en
si
on
s
du
so
nt
le
s
rè
gl
es
M
és
og
én
ès
e
te
rr
ai
n
au
ni
ve
au
de
s
él
èv
es
,
vu
ln
ér
ab
le
s
-L
es
se
rv
eu
rs
«
O
n
se
rt
pl
us
ha
w
,
ce
n’
es
tp
as
tr
ès
p
ar
la
su
it
e
ce
on
t
te
n
d
an
ce
à
én
er
gi
qu
e
»
qu
il
es
am
èn
e
à
re
ta
rd
er
le
u
r
-L
e
st
ag
ia
ir
e
m
od
if
ie
la
po
si
ti
on
de
s
la
tte
s
fa
ir
e
de
s
ch
oi
x
de
cô
té
po
ur
le
s
él
èv
es
qu
i
on
t
de
la
di
ff
ic
ul
té
à
se
se
rv
ic
es
pl
us
p
o
u
r
ne
pa
s
se
dé
pl
ac
er
la
té
ra
le
m
en
t
«
il
ne
fa
u
t p
as
re
cu
le
r,
il
fa
u
t
c
h
o
is
ir
le
s
cô
té
s
»
-L
e
st
ag
ia
ir
e
de
m
an
de
au
x
ob
se
rv
at
eu
rs
(l
es
bl
es
sé
s)
de
ch
an
ge
r
de
te
rr
ai
n
-L
e
st
ag
ia
ir
e
de
m
an
de
le
no
m
br
e
de
po
in
ts
et
vé
ri
fi
e
le
s
ch
an
ge
m
en
ts
de
se
rv
eu
r
-L
e
st
ag
ia
ir
e
in
tr
od
ui
t
la
no
ti
on
de
co
nt
re
-
pi
ed
su
r
le
te
rr
ai
n
re
gr
ou
pa
nt
le
s
él
èv
es
le
s
pl
us
ha
bi
le
s
co
u
rt
s
et
cr
oi
sé
s
fa
ir
e
m
ar
q
u
er
de
p
o
in
ts
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S
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U
A
T
IO
N
T
âc
he
s
d’
ap
pr
en
ti
ss
ag
e
pl
an
if
ié
es
en
lie
n
av
ec
le
m
or
ce
au
ch
oi
si
4.
1
É
lé
m
en
ts
de
l’
an
al
ys
e
a
pr
io
ri
O
B
JE
C
T
IF
S
D
E
S
E
A
N
C
E
:
O
bj
et
s
de
sa
vo
ir
:
T
ra
va
il
le
r
le
se
rv
ic
e
-L
e
se
rv
ic
e
en
vo
ll
ey
ba
ll
E
nt
re
r
da
ns
le
rô
le
d’
un
ré
ce
pt
io
nn
eu
r
(p
er
ce
pt
io
n
et
ut
il
is
at
io
n
de
la
ba
lle
)
—
>
T
es
t
de
se
rv
ic
e
M
êm
e
di
sp
os
it
io
n
qu
e
pr
éc
éd
em
m
en
t
(f
ac
e
à
fa
ce
de
pa
rt
et
d’
au
tr
e
du
fi
le
t)
.
1
ba
ll
on
po
ur
2.
C
ha
qu
e
él
èv
e
ef
fe
ct
ue
ch
ac
un
so
n
to
ur
un
se
rv
ic
e
qu
i
do
it
êt
re
C
on
tr
ai
nt
es
et
va
ri
ab
le
s
de
la
tâ
ch
e
ré
gl
em
en
ta
ir
e.
10
se
rv
ic
es
en
to
ut
.
O
n
co
m
pt
e
le
no
m
br
e
de
se
rv
ic
es
ré
us
si
s.
-L
e
se
rv
ic
e
do
it
êt
re
rè
gl
em
en
ta
ir
e
C
e
no
m
br
e
va
dé
te
rm
in
er
le
gr
ou
pe
da
ns
le
qu
el
va
en
su
it
e
év
ol
ue
r
l’
él
èv
e
:
-1
0
se
rv
ic
es
à
ef
fe
ct
ue
r
et
co
m
pt
er
le
-
de
4
(o
u
5
vo
ir
e
6)
se
rv
ic
es
ré
us
si
s
:o
bl
ig
at
io
n
d’
al
le
r
da
ns
le
gr
ou
pe
«
se
rv
ic
e»
(1
2
no
m
br
e
de
se
rv
ic
es
ré
us
si
él
èv
es
m
ax
.)
C
et
te
si
tu
at
io
n
pe
rm
et
d’
év
al
ue
r
le
+
de
4
(o
u
5
vo
ir
e
6)
se
rv
ic
es
:v
er
s
le
gr
ou
pe
«
ré
ce
pt
io
n»
ni
ve
au
de
s
él
èv
es
de
la
cl
as
se
au
se
rv
ic
e
en
fo
nc
ti
on
du
de
gr
é
de
ré
us
si
te
—
>
A
te
li
er
«
se
rv
ic
e»
(1
2
él
èv
es
m
ax
.)
O
bj
et
s
de
sa
vo
ir
O
bj
ec
ti
f(
s)
:T
ra
va
il
le
r
la
m
aî
tr
is
e
d’
un
se
rv
ic
e
ré
gl
em
en
ta
ir
e
-F
ai
re
un
se
rv
ic
e
af
in
d’
at
te
in
dr
e
un
e
B
u
t(
s
:V
is
er
le
te
rr
ai
n,
et
le
s
pl
ot
s
qu
i
y
so
nt
pl
ac
és
zo
ne
pr
éc
is
e
D
is
po
si
ti
f!
co
ns
ig
ne
s
:
1
ou
2
te
rr
ai
ns
,
4
à
6
él
èv
es
pa
r
te
rr
ai
n,
2
à
3
él
èv
es
fa
ce
à
2
ou
-R
éa
li
se
r
un
se
rv
ic
e
rè
gl
er
ne
nt
ai
re
3
él
èv
es
si
tu
és
de
rr
iè
re
la
li
gn
e
de
se
rv
ic
e.
C
eu
x-
ci
do
iv
en
t
se
rv
ir
ré
gl
em
en
ta
ir
em
en
t
et
to
uc
he
r
+
de
pl
ot
s
qu
e
le
ca
m
p
ad
ve
rs
e.
L
’e
ns
ei
gn
an
t,
ap
rè
s
un
e
1e
re
dé
m
on
st
ra
ti
on
,
pa
ss
e
au
ca
s
pa
r
ca
s
po
ur
ai
de
r.
C
ri
tè
re
s
de
ré
al
is
at
io
n
-
Se
pl
ac
er
de
pr
of
il
de
rr
iè
re
la
lig
ne
de
fo
nd
,
pi
ed
ga
uc
he
av
an
cé
(p
ou
r
un
dr
oi
tie
r)
-
So
ut
en
ir
la
ba
lle
av
ec
la
m
ai
n
ga
uc
he
-
T
en
dr
e
le
br
as
dr
oi
t
et
ef
fe
ct
ue
r
un
ba
la
nc
ie
r
d’
ar
ri
èr
e
ve
rs
l’
av
an
t.
-
Se
pe
nc
he
r
+
ou
—
po
ur
vi
se
r
+
ou
—
ha
ut
-
A
cc
él
ér
er
le
br
as
dr
oi
t
to
ut
en
lâ
ch
an
t
si
m
pl
em
en
t
le
ba
llo
n
po
ur
ve
ni
r
fr
ap
pe
r
le
ba
ll
on
av
ec
la
pa
um
e
de
la
m
ai
n,
la
qu
el
le
es
t
fe
rm
e
(p
oi
gn
et
s
fi
xé
s)
-
A
va
nc
er
da
ns
le
te
rr
ai
n
po
ur
se
pl
ac
er
.
C
ri
tè
re
s
de
ré
us
si
te
-
la
m
aj
or
ité
de
s
se
rv
ic
es
es
t
ré
gl
em
en
ta
ir
e
V
ar
ia
bl
es
:
-
pl
ot
s,
se
rv
ir
+
pr
ès
.
C
on
tr
ai
nt
es
et
va
ri
ab
le
s
de
la
tâ
ch
e
-A
do
pt
er
un
e
po
st
ur
e
et
un
e
ge
st
ue
lle
pe
rm
et
ta
nt
la
ré
al
is
at
io
n
d’
un
se
rv
ic
e
-L
e
se
rv
ic
e
do
it
êt
re
rè
gl
em
en
ta
ir
e
et
to
uc
he
r
un
pl
ot
da
ns
le
ca
m
p
po
ur
m
ar
qu
er
un
po
in
t
O
bl
ig
e
le
se
rv
eu
r
à
or
ie
nt
er
et
do
se
r
so
n
se
rv
ic
e
de
fa
ço
n
pr
éc
is
e
-
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4.
1
T
e
r
n
p
D
é
c
o
u
p
a
g
e
D
é
c
o
u
p
a
g
e
c
o
u
p
a
g
e
ch
ro
n
o
lo
g
iq
u
e
se
lo
n
le
s
R
é
p
o
n
se
s,
É
v
è
n
e
m
e
n
ts
D
e
sc
ri
p
te
u
rs
(m
m
)
se
lo
n
le
s
se
lo
n
c
o
n
si
g
n
e
s
d
o
n
n
ée
s
p
a
r
l’
en
se
ig
n
an
t
c
o
m
p
o
rt
e
m
e
n
t
q
u
i
d
e
l’
a
c
ti
o
n
tâ
c
h
e
s
l’
o
rg
an
is
at
io
n
a
d
a
p
ta
ti
f
e
t/
o
u
z
in
fl
u
e
n
c
e
n
t
d
id
a
c
ti
q
u
e
p
io
p
o
se
e
s
d
u
g
ro
u
p
e
ac
ti
v
it
e
d
es
le
s
sa
v
o
ir
s
c
o
n
jo
in
te
el
ev
es
re
e
ll
e
m
e
n
t
.P”
m
is
a
P
e
tu
d
e
1
7
-2
2
S
it
u
a
ti
o
n
L
es
él
èv
es
-L
e
st
ag
ia
ir
e
ci
rc
u
le
et
v
ér
if
ie
le
b
o
n
-L
es
él
èv
es
-L
e
s
él
èv
es
d
’é
v
al
u
at
io
n
ré
a
li
se
n
t
d
es
fo
n
c
ti
o
n
n
e
m
e
n
t
de
l’
ex
er
ci
ce
ré
a
li
se
n
t
d
es
d
e
s
te
rr
ai
n
s
d
es
se
rv
ic
e
s
se
rv
ic
es
p
ar
«
Tu
le
la
is
se
s
to
m
bé
le
ba
ll
on
po
ur
sa
vo
ir
sé
ri
es
d
e
d
e
ga
uc
he
d
eu
x
si
le
se
rv
ic
e
es
t
bo
n!
»
se
rv
ic
es
av
ec
ré
u
ss
is
se
n
t
«
A
tte
nt
io
n
à
la
di
re
ct
io
n
de
s
se
rv
ic
es
»
d
es
te
c
h
n
iq
u
e
s
la
m
aj
o
ri
té
-L
e
st
ag
ia
ir
e
ex
p
li
q
u
e
au
x
d
is
p
en
sé
s
le
v
ar
ié
es
(m
ai
n
de
le
ur
s
fo
n
c
ti
o
n
n
e
m
e
n
t
de
la
fe
u
il
le
d
’o
b
se
rv
at
io
n
h
au
te
o
u
b
as
se
)
se
rv
ic
e
s
en
«
V
ou
sp
re
ne
z
un
ou
de
ux
jo
ue
ur
s
et
vo
us
m
ai
n
h
au
te
ne
vo
us
oc
cu
pe
z
qu
e
de
ce
ux
qu
if
on
t
le
al
or
s
qu
e
le
s
C
h
ro
n
o
g
é
n
è
se
se
rv
ic
e
»
él
èv
es
su
r
T
o
p
o
g
én
ès
e
-L
e
st
ag
ia
ir
e
d
em
an
d
e
au
x
él
èv
es
s’
il
s
o
n
t
le
s
te
rr
ai
n
s
i
b
ie
n
tô
t
fi
n
i
et
d
em
an
d
e
à
ce
u
x
q
u
i
o
n
t
fi
n
i
i
de
d
ro
it
e
on
t
d
’a
ll
er
s’
as
se
o
ir
de
la
-P
e
n
d
a
n
t
q
u
e
le
s
él
èv
es
fi
n
is
se
n
t
l’
ex
er
ci
ce
di
ff
ic
ul
té
à
et
se
re
g
ro
u
p
e
n
t,
le
st
ag
ia
ir
e
p
la
ce
d
u
p
a
ss
e
r
le
m
at
ér
ie
l
fi
le
t
-L
e
st
ag
ia
ir
e
ne
do
nn
e
pa
s
de
co
ns
ig
ne
s
su
r
Je
ty
pe
de
se
rv
ic
e
à
ré
al
is
e
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4
R
et
ou
r
su
r
G
ro
up
e
cl
as
se
-L
e
st
ag
ia
ir
e
de
m
an
de
le
s
sc
or
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e
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vi
en
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s
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èv
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t
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cô
ne
s
en
le
s
m
et
ta
nt
da
ns
le
s
co
in
s
du
te
rr
ai
n.
-L
e
st
ag
ia
ir
e
su
pe
rv
is
e
de
fa
ço
n
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ra
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m
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e
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ra
m
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B
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C
T
IF
S
D
E
S
E
A
N
C
E
:
T
ra
va
ill
er
le
se
rv
ic
e
E
nt
re
r
da
ns
le
rô
le
d’
un
ré
ce
pt
io
nn
eu
r
(p
er
ce
pt
io
n
et
ut
ili
sa
tio
n
de
la
ba
lle
)
—
A
te
lie
r
«
se
rv
ic
e
»
(1
2
él
èv
es
m
ax
.)
O
bj
ec
tif
(s
)
:T
ra
va
il
le
r
la
m
aî
tr
is
e
d’
un
se
rv
ic
e
ré
gl
em
en
ta
ir
e
B
ut
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)
:V
is
er
le
te
rr
ai
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et
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s
pl
ot
s
qu
i y
so
nt
pl
ac
és
D
is
po
si
ti
f/
co
ns
ig
ne
s:
1
ou
2
te
rr
ai
ns
,
4
à
6
él
èv
es
pa
r
te
rr
ai
n,
2
à
3
él
èv
es
fa
ce
à
2
ou
3
él
èv
es
si
tu
és
de
rr
iè
re
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lig
ne
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se
rv
ic
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C
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x-
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do
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en
t
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rv
ir
ré
gl
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en
ta
ir
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en
t
et
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uc
he
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ot
s
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e
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m
p
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L
’e
ns
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t,
ap
rè
s
un
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1
er
e
dé
m
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st
ra
ti
on
,
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e
au
ca
s
pa
r
ca
s
po
ur
ai
de
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C
ri
tè
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ré
al
is
at
io
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pl
ac
er
de
pr
of
il
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rr
iè
re
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lig
ne
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nd
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ed
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he
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an
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r
un
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oi
tie
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-
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ut
en
ir
la
ba
lle
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ec
la
m
ai
n
ga
uc
he
-
T
en
dr
e
le
br
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oi
t
et
ef
fe
ct
ue
r
un
ba
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nc
ie
r
d’
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ri
èr
e
ve
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l’
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an
t.
-
Se
pe
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he
r
+
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—
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ur
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se
r
+
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—
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ut
-
A
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ér
er
le
br
as
dr
oi
t
to
ut
en
lâ
ch
an
t
si
m
pl
em
en
t
le
ba
llo
n
po
ur
ve
ni
r
fr
ap
pe
r
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llo
n
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ec
la
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um
e
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m
ai
n,
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el
le
es
t
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rm
e
(p
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gn
et
s
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xé
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-
A
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nc
er
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le
te
rr
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n
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ur
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ac
er
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C
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en
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ir
e
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-
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rv
ir
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.
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at
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is
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at
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r
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m
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n
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is
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T
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D
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at
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il
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èv
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e
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e
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en
tr
e
le
se
rv
ic
e
et
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e
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ut
en
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at
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ie
r
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ue
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x
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er
ci
ce
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l’
ex
er
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pe
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t
le
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ne
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en
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se
rv
ic
e
6
él
èv
es
de
de
se
rv
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e
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rv
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e
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ur
de
ré
ce
pt
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te
nt
le
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at
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ie
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èv
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ir
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pe
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ue
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en
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se
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ce
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io
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ré
ce
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n
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èv
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i
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pl
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ra
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èv
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ra
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èm
e
po
ur
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èv
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is
at
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tr
at
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e
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e
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et
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at
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un
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ct
iq
ue
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ve
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ce
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en
t.
O
n
se
ti
en
t
de
pr
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il
se
rv
ic
e
se
rv
ic
e
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m
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e
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n
et
il
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u
t
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e
la
m
ai
n
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al
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en
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s
-L
e
st
ag
ia
ir
e
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st
it
ut
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nn
al
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fa
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e
un
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nc
ie
r,
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en
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ns
1a
xe
.
E
ss
ay
ez
se
rv
ic
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en
d
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o
n
tr
e
la
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.
.
sa
ti
on
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m
m
e
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bu
t
»
re
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ta
nt
le
s
po
si
ti
on
et
la
-L
e
st
ag
ia
ir
e
ex
pl
iq
ue
la
po
si
ti
on
du
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ll
on
cr
it
èr
es
de
ge
st
ue
ll
e
pa
r
ra
pp
or
t
au
br
as
ré
us
si
te
p
o
u
r
ré
al
is
er
«
A
lÏ
ez
tr
oi
s
en
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ce
et
c’
es
tp
ar
ti
t
on
un
se
rv
ic
e,
en
ch
aî
ne
»
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ai
s
il
ne
«
C
’e
st
bi
en
ça
»
-L
e
st
ag
ia
ir
e
su
pe
rv
is
e
le
s
au
tr
es
gr
ou
pe
s
et
pa
ss
e
vo
ir
si
le
s
di
sp
en
sé
s
re
m
pl
is
se
nt
bi
en
le
s
fe
ui
lle
s
d’
ob
se
rv
at
io
n
-L
e
st
ag
ia
ir
e
pr
en
d
un
e
fe
ui
lle
d’
ob
se
rv
at
io
n
et
co
m
pl
èt
e
la
fe
ui
lle
d’
ob
se
rv
at
io
n
en
m
êm
e
te
m
ps
qu
e
le
s
él
èv
es
di
sp
en
sé
s
-L
e
st
ag
ia
ir
e
va
ré
ex
pl
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ue
r
l’
im
po
rt
an
ce
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la
nc
er
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ut
au
la
nc
eu
r
et
va
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ir
e
un
e
dé
m
on
st
ra
ti
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da
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gr
ou
pe
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-L
e
st
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ia
ir
e
pa
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e
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pe
en
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ur
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ri
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le
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tio
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en
t
«
Je
n’
ai
p
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»
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»
«
Ç
a
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,
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en
! »
«
L
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s
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ot
s
qu
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n
di
t,
c’
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t
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’a
i
»
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ne
à
ch
aq
ue
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nc
er
»
«
A
lle
r,
je
ve
ux
vo
ir
de
s
be
lle
s
p
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se
s,
un
pe
u
pl
us
ha
ut
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ré
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-L
e
st
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ia
ir
e
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vi
en
t
vo
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s
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èv
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i
tr
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ll
en
t
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rv
ic
e
et
de
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an
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no
m
br
e
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po
in
ts
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t
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m
en
t
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s
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s
en
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et
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nt
da
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s
du
te
rr
ai
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ré
al
is
e
pa
s
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se
rv
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e
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m
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-L
e
st
ag
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ir
e
su
pe
rv
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e
de
fa
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n
gé
né
ra
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s
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s
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r
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e
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e
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m
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èv
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ra
m
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»
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A
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b
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s
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te
r
à
l’
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pu
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x
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rr
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o
gr
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m
e
pa
ra
ll
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M
on
te
r
en
ap
pu
i
au
bo
ut
de
s
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rr
es
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ai
de
et
pa
rc
ou
ri
r
la
lo
ng
ue
ur
de
s
ba
rr
es
en
ap
pu
i
-A
va
nc
er
à
l’
ap
pu
i
co
rp
s
ga
in
é
!(
ja
m
be
s
te
nd
ue
s.
..)
-S
e
ba
la
nc
er
M
êm
e
ch
os
e
sa
uf
qu
e
l’
on
m
on
te
sa
ns
ai
de
M
on
te
r
sa
ns
ai
de
en
ap
pu
i,
av
an
ce
r
ju
sq
u’
au
m
il
ie
u
pu
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ef
fe
ct
ue
r
un
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la
nc
é
et
so
rt
ir
C
on
tr
ai
nt
es
et
va
ri
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le
s
de
la
tâ
ch
e
R
èg
le
s
de
sé
cu
ri
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-A
do
pt
er
un
e
po
st
ur
e
de
co
rp
s
N
e
s’
en
ga
ge
r
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e
se
ul
em
en
t
si
le
s
ba
rr
es
so
nt
lib
re
s
ga
in
é
D
em
an
de
r
de
l’
ai
de
dè
s
qu
e
le
be
so
in
s’
en
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ss
en
t
(f
at
ig
ue
,
dé
sé
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il
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...
)
-S
e
fa
ir
e
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r
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so
in
R
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up
ér
er
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an
t
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m
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en
ce
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P
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x
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èv
es
de
ch
oi
si
r
tr
oi
s
ni
ve
au
x
de
di
ff
ic
ul
té
et
de
ré
al
is
er
un
e
pr
og
re
ss
io
n
au
x
ba
rr
es
pa
ra
ll
èl
es
24
É
P
IS
O
D
E
S
V
ID
É
O
C
O
R
R
E
S
P
O
N
D
A
N
T
A
U
M
O
R
C
E
A
U
C
H
O
IS
I
5.
1
T
em
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éc
ou
pa
ge
D
éc
ou
pa
ge
D
éc
ou
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ge
ch
ro
no
lo
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qu
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se
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n
le
s
R
ép
on
se
s,
É
vè
ne
m
en
ts
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i
(m
m
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se
lo
n
le
s
se
lo
n
co
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ig
ne
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do
nn
ée
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r
l’
en
se
ig
na
nt
co
m
po
rt
em
en
t
in
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ue
nc
en
t
le
s
de
l’
ac
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n
tâ
ch
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l’
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sa
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n
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ap
ta
ti
f e
t/
ou
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vo
ir
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di
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iq
ue
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gr
ou
pe
ac
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vi
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de
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ré
el
le
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en
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m
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à
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nt
e
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èv
es
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ét
ud
e
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3
L
ec
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et
G
ro
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e
cl
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se
«
C
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qï
te
fo
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e
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n
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ri
ve
,
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-L
es
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èv
es
-L
e
st
ag
ia
ir
e
ex
pl
ic
at
io
n
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ut
au
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ur
vé
ri
fi
e
qu
e
le
s
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pi
s
so
nt
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en
m
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,
éc
ou
te
nt
le
s
ex
pl
iq
ue
le
s
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s
rè
gl
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de
l’
at
el
ie
r
sé
cu
ri
té
on
la
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se
un
se
ul
su
r
la
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ns
ig
ne
s
de
co
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ig
ne
s
de
de
sé
cu
ri
té
ba
rr
es
ba
rr
e
»
sé
cu
ri
té
sé
cu
ri
té
et
co
nf
ie
et
de
s
pa
ra
llè
le
s
«
V
oï
ts
se
re
z
en
gr
ou
pe
,
si
vo
us
au
x
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èv
es
la
.
,
.
.
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C
on
tr
at
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ne
s
a
vo
ye
z
qu
iï
y
en
a
un
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i
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m
m
en
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a
re
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o
n
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b
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te
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at
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r
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r,
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z
l’
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»
li
re
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s
ex
er
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q
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itu
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«
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t
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er
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se
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n
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ra
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m
m
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r
on
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e
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u
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r
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e
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»
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«
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s
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z
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ex
er
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e
st
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e
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e
le
s
-L
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ir
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at
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ie
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en
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s
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ie
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e
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èv
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s
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r
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e
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e
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ra
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al
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s
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d
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ra
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at
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ra
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at
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ie
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e
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e
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e
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m
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le
s
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à
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ca
r
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s
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èv
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s
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tr
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le
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-L
e
st
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ir
e
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ig
e
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de
s
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s
él
èv
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au
m
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